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Resumo 
 
Através de um olhar etnográfico, a presente investigação teve como objetivo contribuir para a 
compreensão do processo de (re)construção da identidade profissional do estudante estagiário 
de educação física no decorrer do estágio profissional. Para este efeito, foram realizados seis 
estudos, dois de carácter concetual, três empíricos e uma reflexão metodológica. O primeiro 
estudo concetual é uma revisão de escopo de 84 artigos empíricos peer-reviewed. O seu 
propósito foi mapear a investigação empírica e identificar os elementos cruciais para a 
construção da identidade profissional. O segundo estudo concetual partiu da indagação do 
conceito de comunidade de prática para explorar o seu valor formativo e potenciais 
constrangimentos na construção da identidade profissional do estudante estagiário no contexto 
da formação de professores. No que diz respeito aos estudos empíricos, estes tiveram como 
objetivos: 1) perceber o modo como os processos de agenciamento e de estrutura se manifestam 
durante o estágio profissional, como se (inter)relacionam e qual a sua influência na construção 
da identidade profissional do estudante estagiário; 2) examinar a forma como as emoções 
experienciadas pelos estudantes estagiários durante o estágio profissional contribuem para a 
construção da identidade profissional; e 3) explorar os arquétipos de mentoria utilizados pelo 
professor cooperante e qual o seu contributo para a construção da identidade profissional dos 
estudantes estagiários. O último artigo encerra uma reflexão centrada nos dilemas éticos 
vivenciados pela investigadora no processo de recolha e escrita etnográfica. Os participantes 
destes estudos foram quatro estudantes estagiários e um professor cooperante de educação 
física. A investigadora esteve envolvida num estudo etnográfico como observadora participante 
durante o estágio profissional, de setembro a junho, e permaneceu quatro dias por semana na 
escola. Os instrumentos de recolha incluíram a observação participante, notas de campo e 
entrevistas. A análise qualitativa dos dados recorreu a estratégias de análise dedutiva, indutiva 
e temática do conteúdo. Da análise dos dados sobreveio que o conceito de identidade 
profissional é multidimensional, influenciado pela (re)interpretação de experiências pessoais e 
profissionais e constantemente (re)negociado com o contexto social e cultural da escola e da 
sociedade. Aprender a ser professor pressupõe, assim, que o estudante estagiário aprenda as 
regras, princípios e recursos que caracterizam a profissão. A aprendizagem progressiva destes 
elementos e a vivência da profissão é feita de forma contextualizada, tendo por orientação os 
membros mais experientes do grupo que, neste caso concreto, foram guiados pelo professor 
cooperante no sentido da constituição de uma comunidade de prática. As interações sociais e 
contextuais com os membros da comunidade de prática permitiram aos estudantes estagiários 
desenvolver práticas de ensino efetivas e evoluir de uma participação legítima periférica para o 
centro da comunidade de prática. As relações de poder existentes no seio da comunidade de 
prática manifestaram-se através dos processos de agenciamento e de estrutura, que deverão 
ser equilibrados de forma a permitir aos estudantes estagiários o exercício da agência e, por 
conseguinte, o desenvolvimento de uma maior confiança no que diz respeito à sua identidade 
profissional. O compromisso dos estudantes estagiários para com o desenvolvimento 
profissional individual e coletivo da comunidade de prática encontrou as suas raízes na mentoria 
com enfoque no autodesenvolvimento colaborativo. O processo de mentoria ultrapassou o apoio 
cognitivo, técnico e social e incidiu, da mesma forma, nos aspetos emocionais que tiveram 
origem na incerteza e ambiguidade do processo de construção da identidade profissional. À 
reflexão foi atribuído um carácter transformador porquanto permitiu aos estudantes estagiários 
ultrapassar a desmotivação e desinteresse provocados pelas emoções negativas e definir 
estratégias para transpor as dificuldades. As emoções positivas resultaram, sobretudo, do 
crescente reconhecimento alcançado pelos estudantes estagiários enquanto professores de 
educação física pelos seus pares. A emotividade foi apanágio não só das vivências dos 
estudantes estagiários, mas, igualmente, do vivenciado pela investigadora durante a recolha de 
dados. Enquanto investigadora, a autorreflexão permitiu perceber que a complexidade das 
relações sociais estabelecidas com os participantes ao longo do período de recolha implica uma 
constante adaptação no sentido de ultrapassar os dilemas éticos que constantemente se 
colocam. 
 
PALAVRAS-CHAVE: IDENTIDADE PROFISSIONAL; COMUNIDADE DE PRÁTICA; 
ESTUDANTE ESTAGIÁRIO; EDUCAÇÃO FÍSICA; ETNOGRAFIA 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 XIX 
Abstract 
 
Through an ethnographic approach, the present research aimed to contribute to the 
understanding of the process of (re)construction of the professional identity of the physical 
education preservice teacher during the school placement. For this purpose, six studies were 
carried out, two of which are conceptual, three empirical and one is a methodological reflection. 
The first conceptual study is a scoping review of 84 peer-reviewed empirical articles. Its purpose 
was to map empirical research and identify the crucial elements for the construction of the 
professional identity. The second conceptual study started from the inquiry of the concept of 
community of practice to explore its formative value and potential constraints in the construction 
of the professional identity of the preservice teacher in the context of teacher training. With regard 
to empirical studies, the objectives were: 1) to understand how the processes of agency and 
structure manifest themselves during the school placement, how they (inter)relate and what is 
their influence in the construction of the professional identity of the preservice teacher; 2) to 
examine how the emotions experienced by the preservice teachers during the school placement 
contribute to the construction of the professional identity; and 3) to explore the archetypes of 
mentoring used by the cooperating teacher and what is their contribution to the construction of 
the professional identity of the preservice teachers. The last article is a reflection centred on the 
ethical dilemmas experienced by the researcher in the process of ethnographic data collection 
and writing. The participants in these studies were four preservice students and a cooperating 
physical education teacher. The researcher was involved in an ethnographic study as a 
participant observer during the school placement, from September to June, and remained four 
days a week at school. The collection instruments included participant observation, field notes 
and interviews. The qualitative analysis of the data resorted to strategies of deductive, inductive 
and thematic content analysis. From the data analysis, it emerged that the concept of professional 
identity is multidimensional, influenced by the (re)interpretation of personal and professional 
experiences and constantly (re)negotiated with the social and cultural context of school and 
society. Therefore, learning to be a teacher presupposes that the preservice teacher learns the 
rules, principles and resources that characterize the profession. The progressive learning of these 
elements and the experience of the profession is done in a contextualized way, guided by the 
more experienced members of the group who, in this specific case, were oriented by the 
cooperating teacher towards the creation of a community of practice. Social and contextual 
interactions with members of the community of practice allowed preservice teachers to develop 
effective teaching practices and to evolve from a legitimate peripheral participation to the centre 
of the community of practice. The power relations existing within the community of practice were 
visible through the processes of agency and structure, which should be balanced in order to 
enable preservice teachers to exercise agency and, consequently, to develop greater confidence 
in their professional identity. The commitment of preservice teachers to the individual and 
collective professional development of the community of practice has found its roots in mentoring 
as collaborative self-development. The mentoring process surpassed the cognitive, technical and 
social support and also focused on the emotional aspects that originated in the uncertainty and 
ambiguity of the professional identity construction process. A transforming character was given 
to the reflection because it allowed the preservice teachers to overpower the demotivation and 
disinterest caused by the negative emotions and to define strategies to overcome the difficulties. 
Positive emotions resulted, above all, from the growing recognition of the preservice teachers as 
physical education teachers by their peers. Emotivity was present not only in the experiences of 
the preservice teachers, but also in what the researcher lived during the data collection. As a 
researcher, self-reflection allowed to recognize that the complexity of the social relations 
established with the participants throughout the collection period implies a constant adaptation to 
overcome the ethical dilemmas that constantly arise. 
 
KEYWORDS: PROFESSIONAL IDENTITY; COMMUNITY OF PRACTICE; PRESERVICE 
TEACHER; PHYSICAL EDUCATION; ETHNOGRAPHY 
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Para que a memória não me falhe 
 
Esta tese surge de um ajuste de contas comigo e com a profissão que sonhei 
para mim. Foram encontros lancinantes de onde de(correram) lágrimas, 
metamorfoses, frustrações e conquistas. Jamais poderia almejar a alteração da 
realidade vivida sem fazer em mim veículo, ainda que singelamente, da crença 
na utopia. Surge da concretização de um gesto, de um certo inconformismo e do 
medo, medo da mesmice das coisas e da aparente desvalorização daquilo que 
é ser professor. Ah, tivesse eu a retórica necessária para tornar palpável o que 
é ser professor! Ser professor é a profissão mais bonita que existe porquanto 
encerra em si todos os sonhos do mundo, as mais infinitas e mirabolantes 
concretizações, a possibilidade de ver algo crescer todos os dias, o brilho nos 
olhos, as pequenas conquistas e a certeza de que aquilo que há não é – não 
pode ser – suficiente! Bater-me-ei sempre por estes valores. Uso as armas de 
que disponho e não menosprezemos o valor da tinta, que permanece imortal, 
mais do que nas páginas brancas, em mim. Dessa tinta, farei voz e gritarei até 
que a alma me doa. Um percurso desta natureza reclama mais 
responsabilidades, expectativas depositadas e, no entanto, este foi um exercício 
constante de humildade. Tornei-me vulnerável nas páginas aqui depositadas. 
Foi na corda bamba que me fiz mais pessoa. Senti a necessidade indelével de 
trazer humanidade a um trabalho que tanto de mim carrega, que me vissem a 
mim e à construção deste documento de dentro para fora, num testemunho 
sentido da imensidão que é – ou deverá ser – um trabalho com estas 
características. Há a pessoa, há o investigador, há o professor, há o eterno 
estudante e talvez todos estes e mais alguns sejam a mesma pessoa e a nossa 
riqueza advenha da partilha e da perceção de que nada é estanque nem possui 
barreiras intransponíveis. Façamo-nos uno na diversidade. Não chega falar de 
comunidades de aprendizagem, de partilha, de identificação e remetermo-nos 
ao silêncio daquilo que pode ter sido sentido por tantos outros transeuntes, qual 
venda de ilusões. Muitos são os momentos de inquietude, de incerteza, de uma 
quase desorientação, terminamos – ou será um novo começo? – o caminho com 
um sentimento estranhamente reconfortante de que o conhecimento é 
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absolutamente infindável. Havia ainda tanto a dizer, tanto a fazer, tantos 
caminhos que eventualmente não foram percorridos. Permanecem em mim 
todas essas possibilidades, todos os desejos, as reflexões acerca do que poderia 
ter sido e daquilo que na realidade foi. Ao cabo e ao resto, nunca teremos essas 
certezas, essas respostas definitivas e perentórias. Contemplemos essas 
contingências com o positivismo que lhes é merecido: ao não existirem finais 
pré-definidos, existem sim destinos a cumprir. Sem pretensões de encontrar 
respostas messiânicas, consciente de que a leitura e interpretação de um 
trabalho como este é um ato singular e marcadamente pessoal, espero que, 
ainda assim, permita encetar a reflexão acerca da forma como somos e estamos 
nos meandros da nossa profissão, que fados insurgentes nos esperam, que odes 
prometeicas serão escritas.  
Não quero que a memória me falhe. Os traços outrora bem definidos tendem a 
desvanecer-se. Quero que em mim resida sempre o significado deste processo, 
que me impele a ir mais longe, a não desistir, seja qual for o rumo daqui para a 
frente. Expectante, de mãos juntas e em bicos dos pés, anseio pela renovação 
do sonho de se ser professor, de corpo e alma transbordante, dentro de cada 
um de nós. 
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Introdução  
 
A amplitude e características de um trabalho desta natureza, seja pela 
especificidade do constructo em análise, seja pela duração do processo, dificulta 
a configuração da sua apresentação, que se quer integrada, harmoniosa e 
esclarecedora. Na procura de alcançar este desígnio, a agregação da 
informação e, simultaneamente, o apontar das singularidades foram os 
elementos balizadores da elaboração desta dissertação. Assim, e de forma 
concisa, a presente dissertação tem como enfoque a temática da construção da 
identidade profissional do estudante estagiário no contexto de estágio 
profissional em educação física. As raízes desta dissertação de doutoramento 
surgiram aquando do término do 2.º Ciclo em Ensino de Educação Física nos 
Ensinos Básico e Secundário em que, ainda que levemente, o conceito de 
identidade profissional havia já sido aflorado.  
 
 
Um projeto de doutoramento não deve ser encarado levianamente, porquanto 
encerra em si a enorme responsabilidade de investigar aprofundadamente uma 
temática e de avançar com possíveis propostas de interpretação e de melhoria 
das práticas e dos contextos, contribuindo, assim, para o avanço do 
conhecimento da área. O interesse investigativo nesta temática encontrou abrigo 
e sustentabilidade no projeto de investigação intitulado “O papel do estágio 
profissional na (re)construção da Identidade Profissional no contexto da 
Educação Física”, financiado pela Fundação para a Ciência e Tecnologia, com 
a referência PTDC/DES/115922/2009. Neste contexto, decorrente dos primeiros 
contactos e colaborações, balizou-se não só o objetivo da presente investigação, 
mas também os procedimentos considerados adequados à consecução do seu 
propósito. A escolha do método etnográfico, enquanto procedimento de recolha 
de dados e de produção de resultados, representou não apenas um desafio, mas 
também um elevado compromisso. O carácter diferenciador desta investigação 
no contexto da formação de professores de educação física em Portugal, 
reclamou pela colaboração sistemática e contínua de todos os intervenientes na 
Explorando possibilidades acerca da construção da identidade profissional 
 
8 
procura de que nenhum aspeto fosse negligenciado. As características desta 
investigação destacam-se, portanto, da generalidade das investigações levadas 
a cabo no contexto da formação de professores de educação física, 
designadamente pela imersão do investigador no contexto de estudo ao longo 
de todo o processo de estágio. O decorrer da investigação permitiu compreender 
a singularidade e dificuldade do olhar etnográfico, tanto pelo instrumento de 
recolha, como pela complexidade e riqueza dos dados, exigindo um esforço 
constante de adaptação e revisitação dos constructos teóricos que suportaram 
a presente investigação. Esta investigação assumiu, ainda, um carácter 
transformador da autora enquanto investigadora.  
Neste quadro, os estudos concetuais da presente dissertação procuraram 
espelhar a complexidade, a situacionalidade e o carácter dinâmico do processo 
de construção da identidade profissional dos estudantes estagiários de 
educação física, cujas experiências foram sendo negociadas no contexto e em 
interação, principalmente com os elementos do núcleo de estágio, o qual o 
professor cooperante procurou configurar como uma comunidade de prática. Os 
resultados da investigação aqui elencados, para além de almejarem contribuir 
para uma compreensão situada do modo como os estudantes estagiários 
constroem a sua identidade profissional ao longo do estágio profissional, 
também visam concorrer para a melhoria dos processos de formação de 
professores, especialmente de educação física, nomeadamente pela 
identificação de elementos que auxiliem à construção das suas identidades 
profissionais. 
 
Enquadramento do problema de pesquisa 
 
A formação de professores, enquanto prática social e histórica, tem enfrentado 
múltiplos e renovados desafios em resultado das mudanças económicas, 
sociais, tecnológicas e culturais que a Europa tem sofrido (Correa, Martínez-
Arbelaiz, & Gutierrez, 2014). No entendimento de Batista (2014), nas últimas 
décadas, a formação de professores retrocedeu de estruturas curriculares mais 
coerentes e integradas para estruturas comprimidas e fragmentadas. Em 
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Portugal, a implementação do Processo de Bolonha em 2007 colocou desafios 
às instituições formadoras de professores (Mouraz, Leite, & Fernandes, 2012), 
que instigaram diversas alterações na estrutura e no currículo dos cursos de 
formação de professores (Lopo, 2016). Portugal abandona, assim, o modelo de 
formação de professores em cinco anos, vigente desde os anos 80, e 
implementa um modelo bietápico de três anos de formação (primeiro ciclo ou 
licenciatura), complementado com dois anos de formação direcionados para o 
ensino (segundo ciclo ou mestrado). O Decreto-Lei n.º 43/2007 veio estabelecer 
que a habilitação para a docência passa a ser exclusivamente profissional, 
passível de ser obtida apenas após a conclusão do segundo ciclo de estudos. 
Neste documento fica patente que a formação dos futuros professores deve 
incidir na formação educacional geral, na formação das didáticas específicas 
subjacentes a cada área de docência, na formação transversal da área cultural, 
social e ética e, por fim, na iniciação à prática profissional através da prática 
supervisionada. O desenho das diferentes unidades curriculares e respetivos 
conteúdos que irão qualificar o futuro professor para o exercício da profissão de 
acordo com a área de ensino ficam, desta forma, ao encargo das instituições 
formadoras de professores (Graça, 2014). O Decreto-Lei n.º 79/2014 introduziu 
uma recomposição da percentagem deferida às componentes curriculares do 
segundo ciclo, diminuindo às componentes da formação educacional geral e 
aumentando a componente da formação nas didáticas específicas.  
A alteração profunda de estrutura no que concerne à formação de professores 
acarreta consequências, tais como a dificuldade de integração do conhecimento 
e a qualidade da aprendizagem dos futuros professores (Bendl, Voňková, & 
Zvírotský, 2013). Esta nova configuração é, então, percebida como um 
retrocesso face aos modelos anteriores que favoreciam o entrosamento dos 
estudantes simultaneamente em disciplinas gerais de ciências da educação e 
específicas relativamente à área de ensino, desde o início da sua formação 
(Flores & Ferreira, 2016). Atualmente, no entendimento de Leite, Fernandes, e 
Sousa-Pereira (2017), pode considerar-se que a formação inicial de professores 
apenas tem início no segundo ciclo de estudos, no qual os estudantes contactam 
com a realidade escolar durante o estágio profissional. Desta forma, o lugar da 
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prática e a forma como é integrada no currículo consubstancia-se enquanto um 
aspeto decisivo do modelo de formação (Mouraz et al., 2012).  
São diversos os autores que atribuem uma importância crucial ao estágio 
profissional nos currículos de formação inicial dos professores (Batista, Graça, & 
Queirós, 2014; Gujjar, Bajwa, Shaheen, & Saifi, 2011; Luehmann, 2007; Santos, 
Olsher, & Abeywickrama, 2015), porquanto o estágio profissional incide na 
interligação recíproca de três contextos: 1) o sistema educacional (local e mais 
amplo), 2) a escola e as turmas, e 3) o envolvimento pessoal e profissional 
(Lange & Lange-Burroughs, 2018).  
O estágio profissional encerra o espaço de transição entre o ser estudante e o 
tornar-se professor, pois é durante o estágio que os estudantes estagiários 
analisam entendimentos prévios acerca de quem são e de quem estão a tornar-
se, num ambiente formativo repleto de possibilidades e incertezas (Allan, 2017). 
O desenvolvimento profissional do professor, e consequente construção do 
conhecimento que lhe está inerente, está sujeito à possibilidade de o mesmo ser 
testado em contexto escolar, informando o estudante estagiário acerca da sua 
adequabilidade (Onofre & Martins, 2014). O estágio profissional assume, assim, 
um papel fundamental enquanto espaço formativo, de negociação e de reflexão, 
determinante para a construção da identidade profissional dos futuros 
professores.  
Durante o estágio profissional, o estudante estagiário assimila as rotinas diárias 
de um professor e a sua linguagem específica, apreende formas de agir, 
desenvolve princípios e valores, partilha tradições e cultiva o sentimento de 
pertença (Sinner, 2010; Williams, 2010). É, então, através do estágio profissional 
que os estudantes estagiários evoluem do aprender acerca de ensinar para o 
desenvolvimento de práticas efetivas de ensino (Sheridan & Young, 2017). 
Todavia, aprender a ser professor não se limita ao desenvolvimento de práticas 
efetivas de ensino, implica aprender a ser ‘alguém que ensina’ (Akkerman & 
Meijer, 2011) e envolve elementos relacionais, emocionais e reflexão ao nível 
das crenças, identidade e missão (Korthagen & Vasalos, 2005; Korthagen, 
2004). 
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Aprender a ser professor e o seu consequente desenvolvimento profissional 
pressupõe a construção de uma identidade profissional, pelo que estes dois 
constructos são indissociáveis (Friesen & Besley, 2013; Lee & Schallert, 2016). 
Apesar da dificuldade em definir o conceito de identidade profissional 
(Fomunyam, 2016), pode assumir-se que ela não é fixa nem estática, advém de 
um processo constante de (re)interpretação e valorização de experiências 
passadas e atuais e da (re)negociação com o contexto social e cultural da escola 
e da sociedade em geral e faz parte de um conjunto de sub-identidades 
(Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Meijer, de Graaf, & Meirink, 2011; Pillen, 
Beijaard, & den Brok, 2013). A sua constante evolução e multiplicidade gera 
tensão e implica a negociação constante entre a identidade pessoal e 
profissional (Ticknor, 2014). Gee (2000) clarifica o carácter contextual, relacional, 
múltiplo e inconstante da identidade profissional ao categorizar quatro 
dimensões deste constructo: identidade natural, que indica um estado; 
identidade institucional, que representa a posição numa determinada instituição; 
identidade discursiva, que retrata a individualidade de cada sujeito através da 
linguagem e constrói-se na interação com os outros; identidade afiliativa, que 
tem origem num grupo de afinidade constituído por indivíduos que partilham 
interesses semelhantes e é adquirida através da participação num determinado 
contexto e da partilha de práticas enquanto membro de um grupo. A construção 
da identidade profissional é então o resultado de um processo biográfico e 
relacional já que é influenciado por experiências pessoais e profissionais 
passadas, pela formação inicial, pelas expectativas, pela socialização 
profissional e resulta das relações estabelecidas com os outros num 
determinado contexto num processo contínuo de negociação entre desejos, 
oportunidades e constrangimentos (Cardoso, Batista, & Graça, 2016; Gross & 
Hochberg, 2016; Lim, 2011; Lopes & Pereira, 2012). A conjugação destes fatores 
encontra eco no conceito de comunidade de prática, enquanto espaço de partilha 
e de reflexão, sustentada na aprendizagem gradual das expectativas, limites e 
valores de ser professor, enquanto estimula e suporta o exercício da agência do 
futuro professor. Desta forma, a identidade profissional é constantemente 
negociada, construída e reconstruída ao longo do tempo através de interações 
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socais e contextuais com os membros da comunidade de prática, aprendendo a 
conhecer as regras, os princípios e os recursos que caracterizam a profissão 
(Beauchamp & Thomas, 2009; Smit, Fritz, & Mabalane, 2010). 
De acordo com Sachs (2001) é, assim, possível perceber que uma comunidade 
de prática na qual os membros interajam e se reconheçam mutuamente 
enquanto participantes é um espaço propício à aprendizagem para ser professor 
e à construção da identidade profissional. Uma comunidade de prática refere-se 
a um grupo de pessoas que partilha um mesmo objetivo, problema ou interesse 
e que constroem e aprofundam o seu conhecimento nessa mesma área através 
da interação sistemática (Wenger, McDermott, & Snyder, 2002), com base na 
assunção de que a aprendizagem é, inerentemente, situada e que deverá 
ocorrer no contexto onde esta tem lugar (Sfard & Prusak, 2005). Através da 
participação legítima periférica numa comunidade de prática, os estudantes 
estagiários vivenciam a profissão guiados pelos membros mais experientes e 
evoluem da periferia da comunidade para o centro à medida que adquirem 
conhecimento e aprendem a dominar as técnicas de ensino (Lave & Wenger, 
2011; Wenger, 2008). Para que a aprendizagem ocorra importa não só que os 
estudantes estagiários se envolvam na comunidade de prática mas, sobretudo, 
que contribuam para a coconstrução de novos entendimentos (MacPhail, 2014). 
Também Nóvoa (2017) afirma que a formação se deve construir dentro da 
profissão através da criação de um espaço híbrido em que a escola e a 
universidade trabalhem colaborativamente com vista à formação de futuros 
professores de forma sustentada. 
Neste âmbito, MacPhail e Tannehill (2012) reportam que a identidade 
profissional envolve o exercício da agência, aqui entendida enquanto a 
capacidade dos indivíduos para agir de forma independente, para fazer escolhas 
livremente e para suscitar alterações no contexto que os circunda. Desta forma, 
apesar da estrutura que orienta a atuação dos estudantes estagiários, a 
construção da identidade profissional está igualmente dependente da sua 
autonomia e criatividade no que diz respeito à proposta de novas atividades e à 
procura ativa de novo conhecimento. A construção da identidade profissional 
pode, assim, ser estimulada recorrendo ao trabalho colaborativo, uma vez que 
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auxilia os estudantes estagiários a resolver conflitos e propicia o 
desenvolvimento qualitativo da sua identidade profissional (Anh, 2013), à 
discussão acerca do planeamento das aulas pelos estudantes estagiários 
(Teixeira & Cyrino, 2015), à reflexão das experiências vivenciadas durante o 
estágio profissional (Cardoso et al., 2016), ao questionamento e a discussões 
críticas acerca de assuntos prementes (Danielsson & Warwick, 2014), ao uso de 
portefólios e chats onde os estudantes estagiários possam discutir estratégias e 
partilhar soluções (Boulton, 2014), a desenhos onde possam exprimir aspetos 
acerca da sua identidade profissional dificilmente verbalizados (Dinham, Chalk, 
Beltman, Glass, & Nguyen, 2017) e ao envolvimento em pesquisas acerca da 
sua própria prática e do ensino no geral (Trent, 2012).     
O processo de mentoria é, igualmente, percebido como uma forte influência no 
que diz respeito à construção da identidade profissional (Henry, 2016). Os 
estudantes estagiários esperam que os professores cooperantes sejam modelos 
de atuação (Özbaş, 2015) e que lhes transmitam o significado de ser professor 
(Meijer et al., 2011). O professor cooperante deve agir enquanto um facilitador, 
estabelecendo relações de apoio e de colaboração com os estudantes 
estagiários que os auxilie a ultrapassar dificuldades, proporcionando-lhes 
oportunidades de aprendizagem profissional e coadjuvando-os na construção da 
sua identidade profissional (Bjuland & Helgevold, 2018; Izadinia, 2016; 
Trevethan & Sandretto, 2017). Assim, o processo de mentoria ultrapassa o apoio 
técnico e instrumental e o apoio emocional e de aconselhamento,  devendo ter 
como propósito central auxiliar os estudantes estagiários a tornarem-se 
membros ativos de uma comunidade profissional cujo compromisso estabelecido 
não se reporta somente ao desenvolvimento profissional autónomo e individual, 
mas sim ao desenvolvimento contínuo coletivo em que os saberes são 
construídos colaborativamente (Kemmis, Heikkinen, Fransson, Aspfors, & 
Edwards-Groves, 2014).    
A construção da identidade profissional está ainda dependente de processos 
emocionais, que condicionam o modo como o estudante estagiário atribui 
significado às experiências vividas em contexto de estágio profissional. De 
acordo com Lasky (2005) e Zembylas (2003, 2005), as emoções não se 
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restringem a uma pré-disposição pessoal mas são, também, o resultado de uma 
construção social identificável através da linguagem e profundamente 
influenciada pelas relações estabelecidas com os outros e pelo sistema de 
valores da família e cultura escolar. As emoções experienciadas durante o 
estágio profissional afetam diretamente a identidade profissional uma vez que as 
emoções podem explicar os aspetos internos do processo de construção da 
identidade profissional e incitam a reflexão acerca da sua complexidade 
(Timoštšuk & Ugaste, 2012; Zhu, 2017). Assim sendo, as emoções positivas 
ajudam os estudantes estagiários a ultrapassar obstáculos e podem ser 
entendidas como um fator crucial de auto-regulação durante a construção da 
identidade profissional (Leijen, Kullasepp, & Anspal, 2014). Apesar de se assumir 
que a construção da identidade profissional está dependente da interconecção 
de factores cognitivos, sociais e emocionais (Yuan & Lee, 2015), usualmente o 
factor emocional não é devidamente suportado durante o estágio profissional 
(Poulou, 2007; Yuan & Lee, 2016). Neste  sentido, Yuan e Lee (2015) apontam 
a criação de um espaço de discussão e de reflexão enquanto estratégia 
fundamental, capaz de acautelar o impacto das emoções experienciadas pelos 
estudantes estagiários durante o estágio profissional na construção das suas 
identidades profissionais. Adicionalmente, a utilização de diários emocionais 
(Zembylas, 2003) e a encenação de situações de ensino potencialmente 
desafiantes (White, 2009) parecem ser estratégias igualmente relevantes na 
consecução deste desiderato.       
 
Justificação, pertinência e desenho metodológico da pesquisa 
 
O estudo da construção da identidade profissional é um tema de investigação 
extremamente proeminente uma vez que este constructo é central ao aprender 
a ser professor (Lopes, 2009), está ligado ao desenvolvimento de professores 
autónomos, ao seu bem-estar e manutenção na profissão, à qualidade das 
oportunidades de aprendizagem providenciadas aos alunos e, por fim, constitui 
a base decisória no que diz respeito aos currículos de formação de professores 
(Aoki, 2005; Beauchamp & Thomas, 2009). A identidade profissional influencia 
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indelevelmente a motivação, a satisfação, o sentimento de compromisso, a 
autoeficácia e a satisfação no trabalho do professor (Day, Kington, Sammons, & 
Stobart, 2006). Da mesma forma, as decisões dos professores acerca do 
currículo, das metodologias utilizadas durante as aulas, da avaliação e da 
qualidade do ensino no geral são influenciadas pela identidade profissional 
(Mockler, 2011). É, então, fundamental não só que o estudante estagiário 
perceba o tipo de professor em que está a tornar-se, mas também que as 
instituições formadoras de professores incorporem a temática da construção da 
identidade profissional de forma intencional no desenvolvimento dos seus 
currículos uma vez que os programas de formação de professores também 
influenciam a construção da identidade profissional (Henry, 2016; Seban, 2015). 
Apesar da importância atribuída à construção da identidade profissional, este 
processo permanece pouco aprofundado, sendo que o testemunho dos 
professores e dos estudantes estagiários acerca do processo de construção da 
sua identidade profissional se baseia, sobretudo, na sua perceção, e possui 
pouca representatividade e ênfase na literatura (Barahona, 2016; Friesen & 
Besley, 2013). O processo através do qual a identidade profissional se constrói 
e reconfigura reclama por um estudo aprofundado, a sobrevir ao atual interesse 
crescente no seio da formação de professores para compreender a construção 
da identidade profissional dos estudantes estagiários (Lu & Curwood, 2015). 
Com o intuito de procurar compreender de forma detalhada e aprofundada os 
contornos do processo de construção da identidade profissional, o método 
etnográfico foi escolhido uma vez que, de acordo com Silva (2003), este permite 
a imersão do investigador no contexto de estudo e o contacto direto com os 
participantes, durante um período temporal alargado. A investigadora 
acompanhou todo o percurso dos estudantes estagiários face à construção da 
sua identidade profissional de forma próxima e intensa, mas não intrusiva, já que 
segundo Allan (2017) a construção da identidade profissional culmina durante o 
estágio profissional. Para tal, a investigadora esteve presente durante os 
momentos formais (aulas, seminários coletivos e individuais e reuniões) e 
informais (jogos no final das aulas, conversas e refeições). Para além das 
atividades realizadas na escola, a investigadora também acompanhou os 
Explorando possibilidades acerca da construção da identidade profissional 
 
16 
estudantes estagiários nas atividades levadas a cabo fora da escola como, por 
exemplo, a atividade de corta-mato regional. Assim, foi através da utilização de 
metodologias distintas, mas complementares (observação direta, notas de 
campo e entrevistas), e da familiaridade estabelecida com os participantes que 
a informação foi recolhida, na tentativa de caracterizar o processo de construção 
da identidade profissional de forma detalhada, aprofundada e credível.  
 
Problemas e objetivos da pesquisa 
 
A presente investigação teve como objetivo contribuir para a compreensão do 
processo de (re)construção da identidade profissional do estudante estagiário de 
educação física no decorrer do estágio profissional. Na procura de responder ao 
propósito do estudo e atendendo ao quadro teórico, foram definidos os seguintes 
objetivos de pesquisa: 
 
• mapear a investigação empírica acerca da construção da identidade 
profissional, analisar o modo como os estudantes estagiários constroem 
a sua identidade profissional e identificar os elementos cruciais para a 
construção da identidade profissional;  
• explorar o conceito de comunidade de prática e indagar acerca do seu 
valor formativo na construção da identidade profissional do estudante 
estagiário no contexto da formação de professores, bem como dos 
constrangimentos que pode encerrar; 
• perceber o modo como os processos de agenciamento e de estrutura se 
manifestam durante o estágio profissional, como se (inter)relacionam e 
qual a sua influência na construção da identidade profissional do 
estudante estagiário; 
• examinar a forma como as emoções experienciadas pelos estudantes 
estagiários durante o estágio profissional contribuíram para a construção 
da identidade profissional; 
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• explorar os arquétipos de mentoria utilizados pelo professor cooperante e 
qual o seu contributo para a construção da identidade profissional dos 
estudantes estagiários; 
• explorar e refletir acerca dos dilemas éticos vivenciados pela 
investigadora no processo de recolha e escrita etnográfica.  
 
Adicionalmente, procurou-se informar não só os programas iniciais de formação 
de professores, mas também todos os intervenientes neste processo 
(estudantes estagiários, professores cooperantes e orientadores da faculdade) 
na procura de induzir melhorias nas práticas de formação dos futuros 
professores, designadamente de educação física.    
 
Apresentação e estrutura da dissertação 
 
Estruturalmente, a presente dissertação encontra-se dividida em cinco grandes 
partes: 1) a parte introdutória onde é feito o enquadramento da temática e são 
apresentados os objetivos gerais da dissertação; 2) a segunda parte engloba 
dois estudos de carácter concetual onde o estado da arte e as novas tendências 
de investigação são discutidos, colocando em evidência as ilações 
predominantes para o domínio da prática. O primeiro estudo recorre à revisão 
sistemática de escopo para mapear a forma como o conceito de identidade 
profissional tem vindo a ser estudado em contexto de estágio profissional. O 
segundo estudo procurou analisar profundamente o conceito de comunidade de 
prática, a forma como esta se desenvolve e mantém e de que forma pode ser 
potenciada em contexto de formação de professores; 3) na terceira parte estão 
reunidos os estudos empíricos que analisam os elementos que contribuíram para 
a (re)construção da identidade profissional dos estudantes estagiários durante o 
estágio profissional. No primeiro estudo são abordados os processos de 
agenciamento e de estrutura durante o estágio profissional, a sua (inter)relação 
e influência na construção da identidade profissional do estudante estagiário. O 
segundo estudo surgiu da necessidade de compreender o papel das emoções 
na construção da identidade profissional durante o estágio profissional. No 
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terceiro estudo, o papel do professor cooperante enquanto facilitador da 
construção da identidade profissional durante o estágio profissional, foi 
examinado; 4) a quarta parte integra uma reflexão metodológica acerca dos 
dilemas éticos encontrados no decurso da investigação pela investigadora e a 
forma como foram suplantados, procurando partilhar sugestões que facilitem a 
imersão de futuros investigadores no contexto de pesquisa; 5) na quinta parte 
são apresentadas as considerações finais onde, de forma integrada, se procurou 
responder aos objetivos da dissertação recorrendo aos contributos 
complementares dos diferentes estudos relativamente à temática em discussão. 
Assim, o processo de construção da identidade profissional dos estudantes 
estagiários durante o estágio profissional é sistematizado de forma progressiva. 
São, ainda, elencadas possibilidades de investigação futuras e recomendações 
que visam a melhoria das práticas na formação de professores. 
Apesar de a dissertação estar organizada em estudos, a sua elaboração não foi 
estanque. Cada artigo foi informado não só pelos constructos teóricos que 
balizaram esta investigação, mas também pelos restantes estudos empíricos. 
Através da constante revisitação dos estudos que constituem esta dissertação e 
do estabelecimento de ligações entre os mesmos, foi possível analisar e 
interpretar, de diferentes perspetivas e com enfoques distintos, o processo de 
construção da identidade profissional no contexto de estágio profissional. A 
procura da abrangência e integração de forma harmoniosa foi uma constante. 
Assim sendo, nenhum dos estudos apresentados encerra a possibilidade de 
compreender e explicar de forma aprofundada a temática em discussão por si 
só. Esta é uma realidade que apenas ganha significado e dimensão na 
conjugação da pluralidade dos diferentes estudos integrados nesta dissertação.     
O facto de a dissertação estar organizada em diferentes artigos permitiu uma 
maior disseminação dos resultados devido à sua submissão em diferentes 
revistas arbitradas por especialistas, proporcionando uma maior possibilidade de 
discussão do tema em foco por parte da comunidade científica. Contribuiu, 
ainda, para este desiderato o facto de os estudos terem sido escritos, 
maioritariamente, na língua inglesa.  
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Apesar de a dissertação apresentar uma formatação única, é possível verificar a 
existência de algumas nuances no que diz respeito à dimensão dos artigos, à 
forma como os autores são citados no corpo do texto e ao formato das 
referências bibliográficas uma vez que estes seguem as diretrizes das revistas 
nos quais foram submetidos. Importa, ainda, referir que dois estudos já foram 
publicados, um foi aceite para publicação e os restantes foram todos submetidos. 
Seguidamente, são apresentados os estudos que compõem esta dissertação 
(quadro 1). 
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Quadro 1. Resumo da estrutura e dos conteúdos incluídos no corpo da 
dissertação.  
Parte 1 – Componente Teórica 
 
Capítulo 1 
 
Estudo de revisão 
sistemática de 
escopo 
 (pp. 31-79) 
Framing preservice teacher professional 
identity: a scoping review of the literature 
between 2010 and 2017. 
Submetido numa 
revista científica 
internacional com 
revisão por pares: 
 
European Journal of 
Teacher Education 
Capítulo 2 
 
Estudo de revisão  
(pp. 81-112) 
O valor formativo das comunidades de 
prática na construção da identidade 
profissional. 
 
Alves, M., Queirós, P., Batista, P. (2017). O 
valor formativo das comunidades de prática 
na construção da identidade profissional. 
Revista Portuguesa de Educação, 30(2), 
159-185. 
Publicado numa revista 
científica com revisão 
por pares: 
 
Revista Portuguesa de 
Educação 
Parte 2 – Componente Empírica 
Capítulo 3 
(pp. 115-154) 
Os processos de agenciamento e de estrutura 
no contexto do estágio profissional: A voz dos 
estudantes estagiários. 
 
Alves, M., Queirós, P., & Batista, P. (2014). Os 
processos de agenciamento e de estrutura no 
contexto do estágio profissional: A voz dos 
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Abstract 
 
A scoping review of eighty-four empirical studies from 2010 to 2017 were 
analysed in order to: a) provide a synthesis of the empirical studies concerning 
preservice teachers’ identity construction, b) establish how preservice teachers’ 
identity construction has been enacted, and c) investigate the extent to which 
empirical studies have provided evidence on key elements that are crucial to 
develop teacher professional identity. A thematic overview of reported outcomes 
suggested that becoming a teacher is highly influenced by (i) prior personal and 
professional experiences, (ii) school placement context and experience, (iii) initial 
teacher education, (iv) significant others and (v) expectations concerning school 
placement, teaching and profession. Given that this process is not linear, it is 
crucial to enact strategies that can facilitate preservice teachers moving from the 
periphery to the centrality of a teacher community. Such strategies include 
collaborative work, discussion forums, researching their own teaching practices, 
and exercising agency. 
 
Keywords: teacher professional identity; preservice teacher; scoping review 
 
 
Introduction  
 
Over the last decades, the interest in teacher professional identity (TPI) has 
increased given that TPI is intimately related to professional effectiveness, 
motivation, job fulfilment, commitment and self-efficacy (Leijen, Kullasepp, and 
Anspal 2014, Day 2002). Teacher professional identity results from the 
combination of the personal and professional dimension of each person (Beijaard 
and Meijer 2017). The concept of TPI is an ongoing dynamic process that 
encompasses cognitive, social and emotional aspects, involves agency and the 
negotiation of cultural and social contexts (Meijer, de Graaf, and Meirink 2011, 
Yuan and Lee 2015). Despite the importance of the construction of TPI during 
Initial Teacher Education (ITE), preservice teachers (PSTs) appear unprepared 
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to deal with its complex construction and ITE institutes appear to favour the 
development of cognitive aspects of TPI over the social and emotional aspects 
(Luehmann 2007, Geijsel and Meijers 2005). While previous TPI reviews (e.g. 
Beijaard, Meijer, and Verloop 2004 and Akkerman and Meijer 2011) allow us to 
understand TPI construction, there has been a lack of focus on how PSTs 
construct TPI and how, as teachers educators, we can facilitate PSTs’ 
professional identity.  
 
 
Theoretical background 
 
Teacher professional identity 
 
Teacher professional identity is a popular research topic, given that the 
construction of TPI is central to becoming a teacher (Lopes 2009). Teacher 
professional identity emerged as a research area between the years of 1988-
2000 (Beijaard, Meijer, and Verloop 2004). Such a review of the TPI literature led 
to sharing four main characteristics of TPI: 1) it is an ongoing process related not 
only with the type of teacher that someone is but also with the type of teacher 
that someone wishes to become, 2) implies both person and context, 3) consists 
of sub-identities that can be more or less harmonize, and 4) takes place through 
the improvement of an agentic behaviour concerning one’s own professional 
development. Providing a TPI definition is one of the main challenges to 
understanding the concept and how it influences teachers’ learning and 
professional development (Beauchamp and Thomas 2009). Nevertheless, 
recurring TPI characteristics are that TPI is not a fixed or stable entity, it shifts 
with time and context and it is multiple in nature (Akkerman and Meijer 2011). 
Teacher professional identity can therefore be viewed as a result of a 
biographical and relational process, is influenced by initial training, professional 
socialization, prior experiences and life stories, and results from relationships 
established with others in identification and differentiation (Dubar 1997). 
Emotions has also been acknowledged as crucial in the construction of TPI 
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(Zembylas 2003). Positive emotions are able to encourage thought and reflection 
on how to overcome teaching obstacles, while negative emotions can jeopardise 
professional satisfaction and career choice. Positive emotions can therefore be 
considered as a key component of self-regulation while constructing TPI (Leijen, 
Kullasepp, and Anspal 2014). 
 
 
Present study 
 
The purpose of this scoping review is to a) provide a synthesis of the empirical 
issues concerning PSTs’ identity construction, b) establish how PSTs’ identity 
construction has been enacted, and c) investigate the extent to which empirical 
research has provided evidence on key elements that are crucial to develop TPI. 
Beauchamp and Thomas (2009) reviewed literature on the construction of TPI 
with a specific focus on PSTs and new practitioners. While the review presented 
and summarized significant issues related to TPI construction, it did not explore 
the issues in depth. The authors did not clarify the methodology they followed 
when gathering the literature and provided limited information on the timeframe 
of literature they wished to capture, the databases they searched and the general 
inclusion and exclusion criteria for studies. With the purpose of adding to the work 
of Beauchamp and Thomas (2009), the scoping review presented in this study 
focussed on related publications from January 2010 to September 2017. In doing 
so, the aim is to revisit and update the reported process of TPI construction 
among PSTs. By providing clear information about the methodology used, our 
intention is to timeframe the literature. The intention is also to delve into each 
study, beyond providing a summary of the literature, to identify reported 
similarities and differences of the TPI construction process. This will potentially 
aid those responsible for PST profession identity (i.e., teacher educators and 
cooperating teachers in schools) to effectively support and facilitate PST 
professional identity. 
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Method  
 
Literature search and study select process 
 
Scoping reviews are more than non-systematic reviews. They entail conceptual 
mapping to assess potential size and scope of existing research literature and 
aim to identity the nature and extent of research evidence to address complex 
and exploratory research questions (Anderson et al. 2008, Grant and Booth 
2009). A scoping review entails five different and subsequent stages: 1) 
identifying the research question, 2) identifying relevant studies, 3) study 
selection, 4) charting the data and, 5) collating, summarising and reporting the 
results (Arksey and O'Malley 2005). 
The SCOPUS, B-ON, EBSCO (Academic Search, ERIC e Sport Discus) and ISI 
Web of Knowledge online databases were searched using the following 
keywords: teacher professional identity, pre-service teacher, student teacher, 
preservice teacher, practicum and student training. The fields of research used 
were Abstract, Subject and Title. The inclusion criteria were: 1) studies published 
in peer-reviewed scientific journals, 2) studies published between January 2010 
and September 2017, 3) empirical studies, 4) availability of full-text, 5) written in 
English, 6) written in Portuguese, and 7) focussing on PSTs’ identity construction. 
Search controllers were set to ensure that the search retrieved only full-text peer-
reviewed empirical studies published in English and Portuguese. The initial 
search was independently conducted by two individuals and resulted in the 
identification of a total of 867 studies. After removing 487 duplicates using the 
EndNote X8.1 software, the available title, abstract and subject of the remaining 
380 studies were screened to assess their relevance using the inclusion criteria, 
resulting in the exclusion of 193 studies. Search parameters were strictly applied 
to the remaining 187 full-text studies. Studies that did not explore TPI in-depth or 
did not contain any outcomes related to PSTs’ identity construction, were 
excluded. The final sample constituted 84 empirical research studies that were 
thoroughly reviewed. A PRISMA flowchart (Moher et al. 2009) is used to 
demonstrate the review process (fig. 1). 
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Figure 1. Scoping review PRISMA flowchart 
 
Analytical framework 
 
Basic descriptive information (author, year, journal, and country) concerning each 
study was provided in an attempt to map the empirical studies included in the 
scoping review. The in-depth analysis was based on a synthesis of the definition 
of TPI, methodology, main results, conclusions and future methodological 
suggestions. A thematic analysis resulted in three recurring categories. 
Acknowledging that some studies could be considered in more than one theme, 
it was decided for such studies to focus on the theme that the major emphases 
of the study contributed to. Study categorization into themes was discussed by 
all the authors.   
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Results  
 
Firstly, general information on the number of publications per year (2010-2017), 
per teaching area, per journal and per country is shared. The study then focusses 
on the three recurring themes of: 1) characteristics of PSTs’ professional identity 
construction, 2) elements which influence the PSTs’ professional identity 
construction, and 3) strategies that facilitate PSTs’ professional identity 
construction. 
 
Descriptive results  
 
The number of publications varies throughout the years, with more stability 
evident between 2010 and 2012 (fig. 2). Interestingly, there is a decrease from 
2012 to 2014, before the number of publications double in 2015. There was a 
decrease in the number of publications in 2016 and 2017 and the 2017 figures 
are likely to be affected by the search for studies included in this study ending in 
September of that year.  
 
 
 
Figure 2. Number of publications per year 
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With respect to the subject area, the dominant area of study was English (fig. 3). 
Twenty-two studies did not specify the subject area as they were undertaken in 
general education or across multiple subject areas. 
 
 
Figure 3. Publications per teaching area 
 
All five continents are represented when considering where the data for the 
studies were gathered (fig. 4). It is interesting to note that a critical mass of such 
publications is evident only in a few countries with the majority of countries 
presenting only one TPI-related study.  
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Figure 4. Number of publications per country 
 
Fifty-two journals published studies on TPI (fig. 5). While a few journals published 
a critical mass of TPI-related studies, it is noticeable that the majority of journals 
had only published one PST TPI-related study between 2010 and 2017. During 
that timeframe there were no special issues concerning TPI in the analysed 
journals. 
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Figure 5. Number of publications per journal 
 
Explorando possibilidades acerca da construção da identidade profissional 
 
42 
Characteristics of preservice teachers’ professional identity construction 
 
Methods overview  
 
Inherent characteristics of the process of TPI construction was acknowledged in 
16 of the 84 research studies (table 1). The data of these 16 studies was gathered 
in four different continents (America, Asia, Europe and Oceania). 
The majority of the reviewed studies were small-scale and qualitative in nature. 
In these cases, qualitative methods entailed interviews, narratives, field 
observation, metaphors and reflective journals. Quantitative methods such as 
questionnaires were used with large groups of participants (above 100). Three 
studies employed a mixed method approach. While interviews were widely used 
by researchers, only two of the 16 studies drew on ‘in situ’ methods such as 
observation. Seven of the reviewed studies relied solely on one collection tool to 
gather data.   
In only one of the studies the participants were one PST and one mentor. Data 
were collected mostly in a single country, with only one of the studies presenting 
conclusions based on data collected in different countries. While there appeared 
to be differences between the studies in terms of the type of methods used, no 
obvious distinction was found between the general findings as a result of the 
methods used. Similar and complementary characteristics of PSTs’ professional 
identity construction were observed across the studies in the same category 
regardless of the chosen methods and number of participants.    
 
 
Table 1. Chronological overview of the studies concerning characteristics of 
preservice teachers’ professional identity construction 
Author, year 
and context 
Main data collection 
tools Notable outcomes 
Özmen 
(2010)  
 
Turkey 
Nonverbal Immediacy 
Scale-Self Report 
(Richmond, McCroskey 
& Johnson, 2003) 
Non-parametric tests 
The process of the development of 
the teacher identity can be 
identified in certain hierarchical 
stages as awareness, control, 
autonomy, self-confidence and 
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PSTs reflections 
Observations 
Interviews with PSTs, 
teacher trainers and 
administrator of the 
program 
 
44 teachers’ trainees 
self-esteem. 
 
Trent (2010)  
 
Hong Kong 
Semi-structured 
interviews (narrative 
approach) 
 
Six preservice teachers 
It is important to explore the role 
contingency, uncertainty, and 
ambiguity play in teacher identity 
construction.  
Meijer, de 
Graaf and 
Meirink 
(2011)  
 
Netherlands 
Storyline instrument 
(Moir, 1999) 
Semi-structured 
interviews 
 
12 student teachers 
Most student teachers perceive 
their own development not as a 
steadily ascending line as is often 
suggested by research on the 
development of teachers’ 
professional identity. Instead, most 
student teachers view their 
development as a path with highs 
and lows that include 
transformative moments or 
periods.  
Timoštšuk & 
Ugaste 
(2012)  
 
Estonia 
Individual semi-
structured interview 
Focus group interview 
 
45 students 
Becoming a teacher is an 
emotional path. Emotions play an 
important role in social learning 
and, through this, influence the 
development of professional 
identity.  
Friesen, and 
Besley (2013)  
 
New Zealand 
Questionnaires 
 
109 student teachers 
Those who have a well-formed 
sense of personal identity are 
more likely to be ready to begin the 
process of forming a professional 
identity.  
Moss & 
Pittaway 
(2013)  
 
Australia 
Narrative life history 
Semi-structured 
interview 
 
One preservice teacher 
TPI has multiple layers that are not 
always coherent and stable, which 
are interrelated, overlapping and 
which can be organised and 
configured to achieve temporary 
coherence in different ways, 
depending on context and time. 
Not all of these layers are of equal 
importance at all times. Adding 
new layers is not an easy or 
automatic process, the 
reinterpretation of adding a new 
layer, creates tension within each 
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layer.  
Correa, 
Martínez-
Arbelaiz, and 
Gutierrez 
(2014)  
 
Spain 
Narrative 
 
Two pre-service 
teachers 
Their narrative reflects this 
learning trajectory from the 
periphery, however legitimate, to 
the centre of a given Community of 
practice, the school where they will 
be full but novice teachers.  
Wang and Li 
(2014)  
 
Singapore 
and Taiwan 
Closed-ended 
questionnaire 
In-depth interviews 
 
258 pre-service 
teachers 
(35 were recruited to do 
interviews) 
Participants’ professional identity is 
shaped through the process of 
interpreting and conjoining 
contradictory and competing 
discourses as well as tensions.  
Buchanan 
(2015)  
 
Australia 
Metaphors 
 
34 preservice teachers 
 
PSTs enter the profession with 
dual identities, as teacher and as 
learner. The highly controlled 
nature of professional experience 
offers a false image of the 
complexity and demands of 
teaching.  
Yuan and 
Lee (2015)  
 
Hong Kong 
Interviews 
Field observation 
Written reflections 
 
Three preservice 
teachers 
Pre-service language teachers 
develop and modify their identities 
through engaging in cognitive 
learning, interacting with different 
socialising factors and 
experiencing various emotions in 
university coursework and 
teaching practicum.  
Bradshaw, 
and Younie 
(2016)  
 
UK 
Focus groups 
Online questionnaire 
Telephone interviews 
Professional identity is enhanced 
as pre-service teachers’ move to 
become full members of the 
professional community for which 
they are training was accelerated.  
Sarasa 
(2016)  
 
Argentina 
Narrative inquiry 
 
Four student teachers 
Emerging teacher identities are co-
created within tensions between 
what is given and unmovable, what 
proves (im)possible, and what 
seems (in)existent.  
Clarke, 
Michell, and 
Ellis (2017)  
 
Australia 
Semi-structured 
interviews 
 
Six pre-service teachers 
(only one case 
presented in this study) 
When constructing TPI, PSTs are 
almost inevitably going to 
experience tensions between the 
aspirations of their ideal ego and 
the demands of the ego ideal, 
merely prioritizing either one of 
these at the expense of the other 
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Unstable and ascending process 
 
Findings revealed that the process of becoming a teacher is not a linear and 
ascending process but a process with highs and lows (Meijer, de Graaf, and 
Meirink 2011). The construction of identity has multiple layers which are 
interrelated and overlapping but are not always coherent and stable (Moss and 
Pittaway 2013). Such a lack of stability was also reported in the study of Kavanoz 
and Yüksel (2017).  
Preservice teachers’ professional identity construction involves contingency, 
uncertainty, and ambiguity (Trent 2010). One of the reasons PSTs face 
uncertainty and ambiguity when constructing identity during school placement 
(SP) is due to identity being multiple in nature (Nguyen 2017, Buchanan 2015). 
is unlikely to yield a satisfactory 
long-term solution.  
Kavanoz, and 
Yüksel (2017)  
 
Turkey 
Written responses 
 
121 pre-service 
teachers 
The differences across years with 
respect to their motivations and 
concerns indicated that as pre-
service language teachers proceed 
along their education; their 
professional identity does not 
remain stable.  
Nguyen 
(2017)  
 
Australia 
Interview 
Documents 
 
One pre-service teacher 
and one mentor 
Maria experienced contradictions 
between her multiple identities of 
non-native English speaker, 
student, becoming teacher, and 
classroom teacher. Maria’s identity 
development was directed towards 
her negotiation of multiple 
identities in constructing one(s) 
that responded the most effectively 
to the activity system. 
Zhu (2017)  
 
China 
Individual interviews 
Reflective journals 
Relevant documents 
 
Seven student teachers 
For the emotional aspect of 
professional identity formation, the 
student teachers experienced 
eagerness and anxiety at the 
beginning of the teaching 
practicum, shock and 
embarrassment once teaching, 
and guilt and regret towards the 
end of the practicum.  
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In such instances, PSTs have to consider, and enact when appropriate, their 
position(s) as student, becoming teacher and classroom teacher (also supported 
by Clarke, Michell, and Ellis 2017, Sarasa 2016 and Wang and Lin 2014). 
 
Moving from the periphery to the centre  
 
The argument that PSTs’ professional identity construction continues as TPI 
construction when PSTs become qualified to teach and became members of a 
teacher community, moving from a peripheral position (however legitimate) to the 
centre of the community, is supported by Correa, Martínez-Arbelaiz, and 
Gutierrez (2014) and Bradshaw and Younie (2016). In both studies, PSTs 
constructed their TPI by learning teaching artefacts and progressively becoming 
part of the teaching community. Yuan and Lee (2015) reported that the 
construction of TPI is the result of cognitive learning, different socialising factors 
and experiencing various emotions during SP. Emotions, especially negative 
ones such as frustration and anger, has a crucial influence on the type of teacher 
someone is likely to become (Timoštšuk and Ugaste 2012). In the study of Zhu 
(2017), PSTs experienced eagerness and anxiety at the beginning of the SP, 
shock and embarrassment once teaching, and guilt and regret towards the end 
of the SP.  
Özmen (2010) reported that PSTs’ professional identity construction undertook 
hierarchical stages (however not strict or universal) such as awareness of skills 
and attitudes, control of communication processes, autonomy, self-confidence 
and self-esteem leading to TPI. According to Friesen and Besley (2013), when a 
PST has a well-formed sense of personal identity, it is easier to begin the process 
of developing a TPI. 
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Elements which influence preservice teachers’ professional identity construction 
 
Methods overview  
 
Key elements that influence PSTs’ professional identity construction were 
discussed in 43 studies (table 2). The data of these 43 studies was gathered in 
five different continents (America, Asia, Europe, Africa and Oceania) with most 
of the data collected in Europe and Asia.  
The majority of the reviewed studies were small-scale and qualitative in nature. 
In these cases, qualitative methods entailed interviews, ethnography, 
biographical stories, drawings, written reflections, narratives, field observation, 
metaphors, diaries and reflective journals. Quantitative methods such as 
questionnaires were used with large groups of participants (above 100). Eight 
studies employed a mixed method approach. Interviews were used in 28 studies 
as the main data collection tool or as a complementing data collection tool. 
Fourteen of the reviewed studies relied on only one collection tool to gather data. 
Only four of the 43 studies draw on ‘in situ’ methodologies such as observation 
and ethnography. Among the studies reviewed in this category, there were four 
single PST cases. Data were collected mostly in a single country, with only two 
of the studies presenting conclusions based on data collected in different 
countries. Social media was also an important way to collect data and included 
forums, email correspondence and blogs. Studies with fewer participants 
provided more detailed information concerning participants, methodology and 
study context and more in-depth outcomes.  
 
Table 2. Chronological overview of the studies concerning elements which 
influence preservice teachers’ professional identity construction 
Author, year 
and context 
Main data collection 
tools Notable outcomes 
Lamote and 
Engels (2010)  
 
Belgium 
Questionnaires 
Scale for professional 
orientation 
(Jongmans and 
Beijaard, 2007) 
During school placement, PSTs 
with work placement experience 
developed a more ‘realistic’ view 
of learning and teaching 
compared to PSTs without this 
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Scale ‘Views on 
education’ 
(Denessen, 1999) 
Teachers’ sense of 
efficacy scale 
(Tschannen-Moran and 
Woolfolk Hoy, 2001) 
Commitment to teaching 
scale (Van Huizen, 
2000) 
 
157 pre-service teachers 
experience. 
Smith (2010)  
 
UK 
Ethnography 
Discussion group 
Written reflections 
 
15 pre-service students 
Mentors occupy a powerful 
space in student teachers’ lives. 
Mentors espouse particular 
values and the balance between 
pedagogical as opposed to 
managerialist attitudes. 
Sutherland, 
Howard and 
Markauskaite 
(2010)  
 
Australia 
Online learning 
discussion forums 
Survey instruments 
 
270 first year 
postgraduate students 
The variations in student 
teachers’ previous professional 
experience, attitudes about the 
purpose and their involvement 
in online learning may be 
important contributors to their 
engagement with knowledge, 
reflection and consequently, 
development of their 
professional identity.  
Timoštšuk & 
Ugaste (2010)  
 
Estonia 
Semi-structured 
interview 
Focus-group interviews 
 
45 student teachers 
Students perceive especially 
sharply the influence of their 
university teachers’ pedagogic 
activity on themselves and 
expect university teachers to be 
their role models.  
Williams (2010)  
 
Australia 
Semi-structured 
interviews 
Email correspondence 
 
One undergraduate 
student 
Teacher education at university 
and in practicum schools 
provides a diverse set of social 
practices and relationships that 
impact on the construction of 
professional identities. 
Incorporating the professional 
biographies is likely to enhance 
learning and identity as student 
teachers.  
Agrati and 
Gemma (2011)  
 
Italy 
Ethnographic study 
Observation sheets 
Biographical stories 
Explanatory interviews 
It is striking the negative 
feelings among student-
teachers about the quality of the 
teacher mentor, especially 
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300 student-teachers 
 
about his incapacity of 
stimulating the students’ interest 
in the proposals.  
Chong, Ling 
and Chuan 
(2011)  
 
Singapore 
Likert scale survey (How 
I Feel about Teaching) 
 
105 student teachers 
The way ITE programmes are 
structured is fundamental to the 
stability in the student teachers’ 
belief about the value of 
teaching and it is essential to 
define their TPI. 
Chong, Low 
and Goh (2011)  
 
Singapore 
Open-ended 
questionnaires 
 
108 graduating teachers 
The participants surveyed 
experienced mismatched 
expectations between what they 
had originally perceived of the 
profession and the reality that 
they were confronted with.  
Czerniawski 
(2011)  
 
Norway, 
Germany and 
UK  
Semi-structured 
interviews (Kvale, 1996) 
 
32 trainee teachers 
The construction of being a 
teacher, for these emerging 
teachers, is influenced, in many 
cases, by different school 
contexts. 
Dowling (2011)  
 
Norway 
Focus group interviews 
(Kitzinger & Barbour, 
1999) 
Individual in-depth 
interviews 
 
12 preservice teachers 
ITE institutions need to address 
the challenges that PSTs have 
to overcome when working with 
socially diverse pupils or in 
collaborative teacher groups.  
Lim (2011)  
 
South Korea 
Autobiographical 
reflections 
 
90 students – 50 
undergraduate student 
teachers and 40 
graduate ones 
Student teachers’ knowledge 
and experiences relating to 
teacher qualities and teaching 
practices are the impetus for 
guiding their professional 
identity development.  
Rogers (2011)  
 
UK 
Online and conventional 
dialogue 
Open-ended 
questionnaires 
Focus-group 
conversation 
Teaching logs 
 
18 preservice teachers 
Immersion in the process of 
learning and knowing, within a 
specific disciplinary context, had 
a significant impact on students’ 
emerging professional identities 
and on their values as teachers, 
which extends beyond the 
subject matter itself.  
Ballantyne, 
Kerchner and 
Aróstegui 
(2012)  
Semi-structured 
interviews (focus-group 
interview and telephone 
interviews) 
Field experiences and 
opportunities to practice their 
teacher roles with ‘real’ students 
are central to enhance pre-
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Spain 
 
25 preservice teachers 
service students’ abilities to 
confirm (or challenge) their 
evolving (and broadening) 
identities.  
Cooper and He 
(2012)  
 
USA 
Autobiographies 
Interviews 
Focus groups. 
 
Seven teacher 
candidates  
Since teaching context has 
changed, conflicting roles may 
develop when PSTs have 
unrealistic expectations based 
on their own schooling 
experiences. 
Fletcher (2012)  
 
Canada 
Semi-structured 
interviews 
 
Two preservice teachers 
By critically analysing their prior 
experiences and engaging in 
inclusive pedagogies, PSTs 
made small but important steps 
to shaping positive professional 
identities as teachers.  
Lopes e Pereira 
(2012)  
 
Portugal 
Biographical narratives 
(semi-directive 
interviews)  
 
40 teachers 
The quality of school climate 
emerges as an important 
variable to the quality of the 
teachers’ identity. The lifelong 
learning ethos seems to emerge 
when the training curriculum 
connects everyday learning with 
everyday life. 
Schoeman & 
Mabunda 
(2012)  
 
 
South Africa 
Self-administered 
structured 
questionnaires based on 
the Inventory of 
Experiences and 
Perceptions at Teaching 
Practice (IEPTP) design 
by Caires and Almeida 
(2005)  
 
18 student teachers 
 
Managing of the assessment by 
the supervisors and the 
relationships with and between 
supervisors have a greatly 
influence in TPI construction.  
Weinberger and 
Shefi (2012)  
 
Israel 
Life stories 
 
Two student teachers 
It seems that the context in 
student teachers’ lives, in the 
past and in the present, plays a 
major role in forming their 
professional identity.  
Fletcher, 
Mandigo, and 
Kosnik (2013)  
 
Canada 
Survey 
Semi-structured 
interviews 
 
308 elementary 
classroom teachers 
It may be worthwhile for teacher 
educators to focus coursework 
for elementary student teachers 
on developing their identities as 
teachers given the importance 
of professional identity 
development in the processes of 
learning to teach.  
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Gu (2013)  
 
Hong Kong 
Individual and focus 
group interviews 
 
16 pre-service teachers 
The participants recast their 
extant ideologies and cultural 
beliefs in response to multiple 
influences in their new context, 
enabling them to move beyond 
pre-established teaching values 
to re-construct their teaching 
identity.  
He and Lin 
(2013)  
 
Hong Kong  
 
Ethnographic case study 
Semi-structured 
interviews 
Participant observation 
Documents 
 
One preservice teacher 
When student teachers’ pursuit 
of freedom is inconsistent with 
the normalised rules in the 
dominating discourses, they 
should have not only the 
capability and willingness to 
insist on fulfilling their 
enterprises but also the courage 
to resist the various pressures 
and limitations in the normalised 
discourses that are constantly 
confining them to the given 
models and predetermined 
procedures.  
Leijen & 
Kullasepp 
(2013)  
 
Estonia 
Double Direction Theme 
Completion (DDTC) 
questionnaire 
(Kullasepp, 2008) 
consisted of nine 
dilemmas 
 
26 final-year student 
teachers 
School placement help students 
handle ambivalent situations 
and solve dilemmas, whether 
they use the professional 
position, the personal position, 
or form a coalition between 
positions.  
Fajardo (2014)  
 
Colombia 
Interviews 
Stimulated recall 
On-line blogs 
 
Six pre-service teachers 
The consideration of two 
interconnected domains helps in 
understanding how teachers 
construct professional identities: 
participation in a teacher 
community and the relationship 
between beliefs and classroom 
practice.  
Khalid (2014)  
 
Malaysia 
Semi-structured 
interviews 
 
Three pre-service 
teachers 
Teachers’ professional identities 
can be affected not only by their 
own selves, but also by the 
people they met during the 
teaching practice period 
(significant others), as mentors 
and supervisors.  
Stenberg, 
Karlsson, 
Descriptions of practical 
theory which guides 
During teacher education 
assignments, student teachers 
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Pitkaniemi, and 
Maaranen 
(2014)  
 
Finland 
student teacher teaching 
and schoolwork 
Web-based survey 
 
71 student teachers 
 
should constantly receive 
opportunities to reflect on and 
negotiate with their developing 
teacher identities.  
Beltman, Glass, 
Dinham, Chalk, 
and Nguyen 
(2015)  
 
Australia 
Drawings 
Visual methodology 
 
125 pre-service teachers 
During their pre-service 
programs as they learn more 
and encounter different school 
practices in their placements, 
these visions of themselves as 
teachers could change.  
Coward, 
Hamman, 
Johnson, 
Lambert, 
Indiatsi, and 
Zhou (2015)  
 
USA 
Screening 
questionnaires 
Pre- and post-interviews 
Focus group inter- 
view/discussion 
 
14 student teachers 
Practicum is important to 
identity development, not by 
solely experiencing it but in the 
way it is framed. Cooperating 
teachers and university 
supervisors alike to be effective 
in giving feedback that will help 
student teachers frame their 
experiences so as to bring 
about the best possible 
outcomes for identity 
development.  
Flores (2015)  
 
Portugal 
Narratives 
 
47 student teachers 
Understanding the prior believes 
of preservice teachers will allow 
us to identify and understand 
the tensions during the 
development of the teacher 
identity during initial teacher 
training, including preservice 
teachers’ faculty and school 
experiences as well as during 
their school placement.  
Gu and Benson 
(2015)  
 
Hong Kong and 
Australia 
Focus group interviews 
In-depth individual 
interviews 
 
16 student teachers 
Identity formation of these 
participants is enacted 
individually, mediated by the 
immediate contextual factors, 
shaped by their socio-economic 
backgrounds and constructed 
with reference to social 
discourses on teachers and 
teaching profession.  
Izadinia (2015)  
 
Australia 
Semi-structured 
interviews 
Observations 
Reflective journals 
 
Although mentor teachers did 
not create drastic changes in 
preservice teachers' 
professional identity, they 
positively or negatively informed 
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Seven preservice 
teachers 
it.  
Özbaş (2015)  
 
Turkey 
Metaphors 
In-depth interviews 
 
55 student teachers 
Practice periods appeared to be 
highly influential for identity 
development but not for all the 
students.  
Seban (2015)  
 
Turkey 
Reflective narratives 
 
225 student teachers 
A practicum undertaken in 
multigrade classrooms 
influenced students’ thinking 
about continued identity 
development as teachers and 
supported their development, as 
well as the awareness needed 
to develop, shape or reshape an 
identity.  
Sudtho, 
Singhasiri, and 
Jimarkon, 
(2015)  
 
Thailand 
Semi-structured 
interviews 
 
One preservice teacher 
Internal factors relating to self 
and perception about being a 
teacher are crucial for building a 
foundation for teachers to 
develop professional identity 
right from the beginning, 
external factors provide the 
opportunity for these factors to 
be challenged so as to allow the 
teacher trainee to be in 
harmonious tandem with 
students, co-teachers and 
institutional expectations. 
Wilson, 
Bradbury, and 
McGlasson, 
(2015)  
 
USA  
Written reflection 
 
42 preservice teachers 
There are positive outcomes for 
PSTs when they participate in 
structured service-learning 
experiences in multiple 
community contexts in 
developing inbound science 
teaching identity trajectories.  
Cardoso, 
Batista and 
Graça (2016)  
 
Portugal 
Focus groups 
Interviews 
Reflections 
Images 
 
Six student teachers 
The context and the 
relationships established during 
school placement seem to have 
a major responsibility in the 
transformation of prior believes 
during the construction of TPI.  
Fomunyam 
(2016)  
 
South Africa 
Semi-structured 
interviews 
 
Seven student teachers 
Teacher education should 
develop programs, which will 
cater for all the components of 
teaching, making it easy for 
student teachers to negotiate 
teachers’ professional identity.  
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Gross, and 
Hochberg 
(2016)  
 
Israel 
Questionnaire 
Semi-structured 
interview 
Written responses 
 
Eight student teachers 
Students showed how the 
nurturing of place identity 
enhances professional identity, 
something long noted as one of 
the ingredients of successful 
teaching.  
Izadinia (2016)  
 
Australia 
Semi-structured 
interviews 
Reflective journals 
Observation checklists 
 
8 preservice teachers 
and 9 mentor teachers 
Positive relationships with 
mentors contributed to changes 
in the preservice teachers’ 
teacher identity. Preservice 
teacher education needs to 
provide thorough mentor 
training programs to equip 
mentors for their crucial roles.  
Yuan and Lee 
(2016)  
 
Hong Kong 
In-depth interviews 
Diary entries 
 
One preservice teacher 
Due to the constraints imposed 
by the mentor and the school 
context, PSTs’ negative 
emotions gradually escalated, 
posing severe impediments to 
the teacher identity construction.  
Akkoç, and 
Yeşildere-İmre 
(2017)  
 
Turkey 
Semi-structured 
interviews 
 
Three preservice 
teachers 
PSTs are faced with various 
contextual factors such as 
learning experiences before 
they enter into the teacher 
preparation program, school 
placement and the teacher 
education program itself.  
Allan (2017)  
 
Canada 
Conversational 
interviews 
 
Four preservice teachers 
Preservice teachers engage in 
coursework and field 
experiences that both validate 
and challenge their existing 
understandings of who they are 
and who they are becoming. 
Pelini (2017)  
 
Kenya 
Open-ended 
questionnaire 
Interviews 
 
137 pre-service teachers 
The results reveal that the 
training programme was unable 
to deconstruct negative student 
representations, which had an 
impact on the identity 
constructed.  
Zhao, and 
Zhang (2017)  
 
 
China 
Survey questionnaire 
Semi-structured 
interview 
 
 
98 pre-service teachers 
Results showed that mentor 
support at field school promoted 
the development of pre-service 
teachers’ professional identity. 
The development of pre-service 
teachers’ professional identity 
during field teaching practice 
further promoted their 
professional commitment.  
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Prior experiences 
 
Findings highlighted that professional and personal prior experiences were key 
elements when constructing PST professional identity (e.g. Sutherland, Howard, 
and Markauskaite 2010 and Lim 2011). What PSTs experienced in school as a 
student prior to entering ITE influenced their identity as PST / teacher (Akkoç and 
Yeşildere-İmre 2017). Fletcher (2012) acknowledged that by critically analysing 
PSTs’ prior experiences, PSTs made important strides towards TPI construction. 
Leijen and Kullasepp (2013) concluded that SP aided the PSTs to handle 
ambivalent situations and resolve dilemmas. Flores (2015) reported that when 
PSTs understand their prior beliefs, it is easier to identify and understand the 
tensions that characterize TPI construction.  
Chong, Low, and Goh (2011) suggested that PSTs’ initial expectations did not 
match the reality they encountered during SP. Cooper and He (2012) reported 
that when PSTs are exposed to unrealistic expectations, they experience 
conflicting roles. This, in turn, can affect TPI construction as acknowledged in the 
study of Sudtho, Singhasiri, and Jimarkon (2015). It is through learning about 
different school practices and contexts that PSTs envision themselves as the 
teachers they expect to become (Beltman et al. 2015). 
 
Teaching context 
 
A number of studies concluded that SP and the opportunity to deal with ‘real’ 
students are central to confirming or challenging PSTs’ evolving identities 
(Lamote and Engels 2010, Ballantyne, Kerchner, and Aróstegui 2012, Allan 
2017). 
While SP appears highly influential for PSTs’ identity construction, Özbaş (2015), 
found that this is not the case for all PSTs and is dependent on the SP context. 
The influence of the SP context when constructing TPI was acknowledged in 
several studies (Czerniawski 2011, Weinberger and Shefi 2012, Fajardo 
Castañeda 2014, Gross and Hochberg 2016). According to Gu (2013) the 
influence of the SP context allows the PSTs to move beyond pre-established 
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teaching values and to re-construct their TPI. There are positive outcomes for 
PSTs’ identity construction when SP takes place in multigrade classrooms and 
different school contexts, as such contexts lead the PSTs to consider continued 
identity development (Lopes and Pereira 2012, Gu and Benson 2015, Seban 
2015, Wilson, Bradbury, and McGlasson 2015).  
 
Significant others 
 
Coward et al. (2015) found that SP is important when constructing identity, not 
solely by experiencing it but in the way it is framed. This draws our attention to 
the role of significant others such as the cooperating teacher and university 
supervisor. Not only the SP context, but also the relationships established during 
SP, play an important role during PST identity construction (Cardoso, Batista, 
and Graça 2016). Managing the relationship established with significant others 
has an important influence in identity construction (Schoeman and Mabunda 
2012). When studying the factors that influence the development of PSTs’ 
professional identity, Khalid (2014) notes the impact of the cooperating teacher 
and university supervisor. Izadinia (2015) concluded that although significant 
others did not result in drastic changes in PSTs’ identity, they positively or 
negatively informed it. Smith (2010) stated that significant others occupy a 
powerful place in PSTs’ lives, balancing theoretical knowledge and teaching 
practices. Zhao and Zhang (2017) indicated that having significant other support 
during SP is crucial to develop TPI which, in turn, will promote PSTs’ professional 
commitment. Timostsuk and Ugaste (2010) stated that PSTs expected their 
mentors to act as role models. When PSTs perceive a lack of quality mentorship 
(Agrati and Gemma 2011), and when mentors impose numerous constrains to 
PSTs’ identity construction (Yuan and Lee 2016) (such as a strict structure, limits 
and pressure to act towards normalised discourses and rules (He and Lin 2013)), 
this can pose several impediments to PSTs’ identity construction.  
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Initial teacher education programmes 
 
Acknowledging the impact that significant others have when constructing TPI, 
there is a need for ITE institutes to provide training to significant others. This was 
concluded by Izadinia (2016) after investigating the role of mentor teachers in 
creating changes in PSTs’ professional identity. Initial teacher education 
institutes also influence PSTs’ professional identity construction related to the ITE 
programmes they provide, since the way they are organized and structured is 
crucial for enabling PSTs to construct their TPI (Williams 2010, Chong, Ling, and 
Chuan 2011). When ITE programmes do not organize their curriculum to consider 
TPI construction, they can fail in helping PSTs become effective teachers. This 
was noted by Pelini (2017) where she stated that teacher education was not able 
to deconstruct negative representations of PSTs. There are many studies 
(Fomunyam 2016, Fletcher, Mandigo, and Kosnik 2013, Dowling 2011, Stenberg 
et al. 2014) that, after analysing the way PSTs construct their identity, concluded 
that ITE programmes must develop curriculums that deliberately acknowledge 
TPI construction, providing opportunities for PSTs to reflect and negotiate their 
developing identities. 
 
Strategies that facilitate preservice teachers’ professional identity construction 
 
Methods overview  
 
Twenty-five studies engaged with strategies that can be used to facilitate the 
construction of PSTs’ professional identity (table 3). The data of these 25 studies 
was reported from five different continents (America, Asia, Europe, Africa and 
Oceania), with the highest number of studies (11) from Europe.  
The majority of the reviewed studies were small-scale and qualitative. The main 
data collection tools were interviews, ethnography, drawings, written reflections, 
field notes, narratives, field observation, diaries and reflective journals. 
Quantitative methods such as questionnaires was used in only three studies, 
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complementing qualitative tools. Ten of the reviewed studies relied on only one 
collection tool to gather data.   
The majority of the studies had less than twenty participants and in only three 
studies the number of participants were over 100. There were three single cases 
among the reviewed studies. Five studies employed a mixed method approach. 
Interviews were used in 17 studies as the main data collection tool or as a 
complementary tool. Seven of the 25 studies drew on ‘in situ’ methods such as 
direct/classroom observation and ethnography. Only three studies involved 
mentors and a teacher educator in addition to PSTs. Only one of the studies 
collected multi-site data. Social media was used to collect data in two studies 
through chat, blog and web forum. Whenever observation was used as a data 
collection tool, it was used in complement other data collection methods and 
never by itself. 
 
 
Table 3. Chronological overview of the studies concerning strategies that 
facilitate preservice teachers’ professional identity construction 
Author, year 
and context 
Main data collection 
tools Notable outcomes 
Gianotto e 
Diniz (2010)  
 
Brazil 
Questionnaires 
Observation 
Documents (diaries, 
videotape, individual and 
collective texts)  
 
16 pre-service teachers 
PSTs had significant attitudinal 
changes regarding the teaching-
learning process and concerning 
the teacher role, as they embrace 
the importance of appreciate the 
collaborative methodology and 
the use of computers. 
Joseph and 
Heading 
(2010)  
 
Australia 
Journal 
 
One pre-service teacher 
Observing the teacher educator 
at the university and the 
supervising teacher during school 
placements helped the PST 
clarifying the type of teacher she 
wants to become. 
Morton and 
Gray (2010)  
 
UK 
Transcripts of shared 
planning sessions  
 
6 student teachers 
Shared lesson planning is a 
promising strategy for the 
construction of novice language 
teachers’ personal practical 
knowledge and professional 
identities.  
Özmen (2011)  Weekly session journal Rehearsing ideal teacher 
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Turkey 
Reflections 
Interviews 
Observations 
Field notes 
 
Three preservice 
teachers 
identities and working on them 
provided new and uncharted 
thinking territories for PSTs. 
Developing TPI can be more 
successful if PSTs are given 
opportunities to ponder over and 
study on it.  
Pelini (2011)  
 
Kenya 
Open ended 
questionnaires 
Semi-structured 
interviews 
 
185 first year students 
and final year students 
The creation of partnerships with 
the schools within which students’ 
teachers carry out their practice is 
necessary if students are to be 
enabled to reflect both on their 
practice and on their identity of 
self as teachers.  
Abednia 
(2012)  
 
Iran 
Pre and post-course 
semi-structured 
interviews 
Reflective journals 
(student teachers and 
teacher educator) 
Recorded class 
discussion  
 
Seven student teachers 
and one teacher 
educator  
After a critical teacher education 
course, PSTs developed a 
radically different TPI, focusing 
on autonomy, adopted a 
transformative orientation of 
teaching and an educational view 
of second language education.  
Anspal, 
Eisenschmidt 
and Löfström 
(2012)  
 
Estonia 
Narratives 
 
38 students 
Through reflection, the student 
teachers become aware of their 
sense of self, their beliefs, 
emotions and strategies of coping 
with different challenges.  
Dantas-
Whitney, 
Clemente, and 
Higgins (2012)  
 
Mexico 
Classroom ethnography 
Systematic observation 
Field notes  
Transcripts of audio-
recorded interviews 
Researcher’s journal 
Classroom artifacts, 
materials and 
photographs. 
 
Two student teachers 
Although the official textbook 
reflected a traditional, 
transmission-oriented pedagogy, 
the two student-teachers were 
able to adopt a socio 
constructivist and a 
transformative teaching approach 
by proposing new teaching 
activities in a way that reflect their 
own personal teaching beliefs. 
Trent (2012)  
 
Hong Kong 
Semi-structured 
interviews 
 
Six preservice teachers 
As student teachers, engagement 
with research appeared to 
represent an important part of the 
participants’ professional 
identities because it was believed 
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that this form of research 
engagement could assist them to 
improve as ‘teachers’. 
Anh (2013)  
 
Vietnam 
Individual semi-
structured interviews 
with each student 
teacher prior to the 
practicum (pre-
interviews) and after 
each lesson (post-
teaching interviews) 
Video-recordings 
Observations of the 
lessons Field notes 
Artefacts (lesson plans, 
instructional materials 
and other documents)  
 
Two student teachers 
Within the framework of planned 
and collaborative work, the 
student teachers resolved most of 
their conflicts constructively and 
experienced qualitative 
development in their teaching 
identities. 
Furlong 
(2013)  
 
Ireland 
Semi-structured 
interviews 
 
15 student teachers 
As student teachers’ concepts of 
teacher identity are created and 
recreated through the provision of 
discursive practices and 
opportunities for critical reflection 
and inquiry within initial teacher 
education are therefore 
important. 
Trent and 
Shroff (2013)  
 
Hong Kong 
Semi-structured 
interviews 
 
6 preservice teachers 
The PSTs perceived the e-
portfolio as making a positive 
contribution to the construction of 
their teacher identities in terms of 
acting as a form of reification of 
the type of ‘modern’ teachers 
they wished to become, 
functioning as a tool for sharing, 
discussing, and reflecting upon 
artefacts of teaching in ways that 
confirmed and reinforced certain 
values of language learning and 
teaching, and representing a 
forum for student teachers to 
document and reflect upon 
development in their professional 
and personal identities. 
Boulton 
(2014)  
 
UK 
Focus groups 
Questionnaires 
Semi-structured 
interviews 
The open-platform ePortfolio 
provided a robust system that 
met the needs of the pre-service 
teachers, i.e. a place to build 
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Observations 
 
Seven pre-service 
teachers 
authentic, multi-modal evidence 
of professional identity where 
tacit, authentic knowledge could 
be exemplified.  
Danielsson 
and Warwick 
(2014)  
 
Sweden and 
UK 
 
Semi-structured 
interviews 
 
11 student teachers 
 
It seems central to the 
establishment of student 
teachers’ emerging identity that 
training routes encourage 
students to question, articulate 
their reasoning, draw upon their 
experiences and consider 
evidence in building knowledge of 
teaching and learning.  
Ticknor (2014)  
 
USA 
Multiple in-depth 
interviews 
Field notes 
Conversations 
Observations 
 
One pre-service teacher 
 
By providing specific 
opportunities for preservice 
teachers to engage in critical 
discussions in teacher-education 
coursework and field 
experiences, teacher educators 
can provide a supportive 
community for negotiating 
identities and building 
professional confidence for 
novice teachers. 
Farr, and 
Riordan 
(2015)  
 
Ireland 
Discussion forums 
Chat 
Blog  
 
21 student teachers 
Blogs are preferred by 
PSTs since they foster narration, 
reflective practice and the 
expression of identities, while 
chat and forums promote 
emotional and affective 
engagement, all of which can be 
useful to PSTs at the initial and 
continuing stages of their career.  
Lu, and 
Curwood 
(2015) 
 
Australia 
Audio-recordings of 
semi-structured 
interviews 
 
Eight preservice 
teachers 
Participants did and were willing 
to exhibit and conceptualise 
identities of identification towards 
their peers within the online group 
by being reliant, helpful, 
supportive, and sociable towards 
each other.  
Pellegrino 
(2015)  
 
USA 
Background surveys 
Individual interviews 
Video recording 
Journals 
 
Four student teachers 
Through music making inside the 
classroom, participants 
developed their professional 
identity, realizing what kind of 
music teachers they wanted to 
become. 
Teixeira e 
Cyrino (2015)  
Semi-structured 
interview 
During the Lesson Planning for 
Student Teaching, they 
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Brasil 
 
Ten preservice teachers 
mobilized/develop elements 
related to the teacher 
professional identity, such as: 
beliefs about lesson planning; 
appropriation of theoretical 
professional value; critical sense 
in lesson planning; availability for 
work with peers; research skills; 
and the capacity to reflect before 
the experience.  
Woolhouse, 
and Cochrane 
(2015)  
 
UK 
Surveys 
Focus groups interviews 
 
159 trainees (surveys) 
40 trainees (focus 
groups) 
Reflexivity can enable teachers to 
negotiate the discontinuities 
between their desired identities 
and their experiences in the 
classroom, and this is something 
that new trainees will need to 
contend with.  
Cardoso, 
Batista and 
Graça (2016)  
 
Portugal 
Narratives 
 
Three preservice 
teachers and one 
cooperating teacher 
Sharing different opinions, the 
attribution of meaning to the lived 
experiences trough reflection and 
the crescent articulation between 
faculty and school strengthens 
the sense of belonging and a 
positive construction of the 
professional identity.  
Henry (2016)  
 
Sweden 
Semi-structured 
interviews 
Web forum 
Video-recordings of a 
stimulated recall 
discussion 
 
One preservice teacher 
Complexity approaches can be 
valuably used in mentoring 
processes to help students make 
sense of identity transformations 
and the conditions under which 
they occur.  
McIntyre, and 
Hobson 
(2016)  
 
UK 
Part-structured 
interviews   
Survey 
Direct observation 
Documentary analysis 
 
13 mentors, 28 mentees 
and 6 ‘unmentored’ 
participants 
Beginner teachers’ professional 
learning and identity development 
can be enhanced through the 
creation of a discursive ‘third’ 
space in which mentees are able 
to openly discuss professional 
learning and development needs, 
discuss alternatives to 
performative norms and take 
risks in classrooms.  
Ruohotie-
Lyhty, and 
Moate (2016)  
 
Finland 
Written accounts 
 
12 preservice teachers   
Different forms of identity-agency 
were detected and can be 
characterised by the participants 
reforming their identity on the 
basis of new practices, ideas and 
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Work methods 
 
Findings emphasised that collaborative work was a way to help PSTs resolve 
conflicts and experience qualitative development in their TPI identities (Gianotto 
and Diniz 2010, Anh 2013). Constructively critical teacher education courses 
were also perceived as a strategy to enable PSTs to develop autonomy and a 
transformative orientation towards teaching and the construction of TPI (Abednia 
2012).  
Observing the cooperating teacher and the university supervisor helped a PST 
clarify the type of teacher they aspired to become (Joseph and Heading 2010). 
Mentoring processes can help PSTs to make sense of TPI transformations and 
to understand under what conditions these transformations occur (Henry 2016). 
Pre-lesson planning conferences were also acknowledged as a valid strategy in 
order to improve TPI construction (Morton and Gray 2010). Through pre-lesson 
planning conferences, PSTs mobilized and developed elements related to TPI, 
such as: beliefs about lesson planning; appropriation of theoretical professional 
value; critical sense in lesson planning and an appreciation of working with other 
PSTs (Teixeira and Cyrino 2015).  
Another valuable strategy when constructing TPI is reflection. Through reflection, 
PSTs are able to attribute meaning to the lived experience and to consider the 
conceptualizations that were 
available to them in their teacher 
education context and as PSTs 
actively monitoring their 
environment and raising 
potentially important themes for 
their future development as 
teachers.  
Dinham, 
Chalk, 
Beltman, 
Glass, and 
Nguyen 
(2017)  
 
Australia 
Drawings 
 
126 pre-service teachers 
Drawing is one way by which 
‘stories’ of ‘becoming a teacher’ 
can be made visible, named, and 
foregrounded – and that the 
artefact (drawing) can reveal 
information not necessarily 
gained from text and verbal 
sources.  
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changes prompted during SP as they become aware of their emotions, engage 
in social contexts, develop approaches to cope with challenges and experiences 
in classroom (Anspal, Eisenschmidt, and Löfström 2012, Furlong 2013, 
Woolhouse and Cochrane 2015, Cardoso, Batista, and Graça 2016).  
Encouraging PSTs to question and articulate their reasoning by providing them 
opportunities to engage in critical discussions were two strategies that proved to 
help when constructing TPI (Danielsson and Warwick 2014, Ticknor 2014). 
McIntyre and Hobson (2016) defend the creation of a discursive space in which 
PSTs can openly discuss professional learning. 
Rehearsing ideal TPI and working on this was perceived as a way to successfully 
construct PSTs’ professional identity by providing new and unexplored 
perspectives about the process of becoming a teacher (Özmen 2011). All of these 
strategies are grounded in the necessity for PSTs to adopt an active interest 
regarding their TPI construction. Different forms of agency that allow PSTs to 
constantly negotiate their TPI based on new practices, ideas and 
conceptualizations as they actively monitor their professional development have 
also been identified (Ruohotie-Lyhty and Moate 2016). Pelini (2011) specified 
that creating partnerships with schools will ensure the adequate context for the 
SP to occur and provide opportunities for PSTs to develop their TPI.  
 
Tools 
 
The use of e-portfolios provided a tool that acted as a form of reification 
concerning the type of teacher PSTs wished to become where they also could 
share, discuss and document their TPI (Trent and Shroff 2013, Boulton 2014). 
Using blogs, chats, online groups and forums enhance engagement with teaching 
activities based on the possibility of sharing difficulties with other PSTs. The use 
of social media allowed PSTs to create a support group in which they discussed 
challenges and dilemmas and it also promoted the expression of TPI (Farr and 
Riordan 2015, Lu and Curwood 2015).  
Drawings were used in the study of Dinham et al. (2017) to visualise the process 
of becoming a teacher that otherwise would not be accessible from text and 
Framing preservice teacher professional identity 
 
65 
verbal sources. When PSTs propose new teaching activities rather than simply 
reproduce teaching activities from official textbooks, they are realizing what type 
of teacher they want to become and constructing their TPI (Dantas-Whitney, 
Clemente, and Higgins 2012, Pellegrino 2015). Trent (2012) came to the 
conclusion that PSTs’ engagement in research projects represented a valuable 
way to ‘improve’ as teachers and to define their TPI.  
 
 
Discussion 
 
While all five continents are represented in the reviewed studies, there appears 
to be an overreliance on studies from Australia and UK. Little is known about 
PSTs’ professional identity construction in African and South-American countries. 
The fact that TPI-related studies are mostly single-sites and enacted in the same 
countries can constrain researchers from comparing and understanding different 
realities. Even though the majority of the reviewed studies were small-scale and 
qualitative, the number of participants was lower in studies where the researchers 
drew on strategies that facilitated PSTs’ professional identity construction. Only 
14 studies were reliant on classroom observation, ethnography or the tracking of 
daily activities, routines, behaviours, socialization within school context and did 
so over a prolonged period of time. This suggests a lack of attention to such data 
collection tools. The analysis conveyed that in most studies, PSTs’ own 
perception of TPI construction was explored through interviews. The studies 
where strategies to enhance PSTs’ professional identity was explored had the 
higher number of ‘in situ’ methods. The majority of the reviewed studies relied on 
more than one tool to collect data, highlighting the need to cross reference data 
from more than one source to understand a concept as complex as that of TPI. 
Few studies included cooperating teachers or teacher educators as participants. 
This was surprising, given that several studies note the importance and 
contribution of cooperating teachers and teacher educators when constructing 
TPI. It would be important to understand and explore cooperating teachers’ and 
teacher educators’ perspectives on PSTs’ professional identity construction. 
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Interestingly, there were several single case approaches that provided in-depth 
outcomes.  
While there are some nuances between the perspectives of the different authors, 
there appears to be sufficient common points to frame the study of TPI. When 
exploring the characteristics of PSTs’ professional identity construction, there 
was consensus from the studies that TPI is an ongoing process, with different 
and overlapping layers, multiple in nature, not linear or stable. Teacher 
professional identity construction presupposes that PSTs engage in cognitive 
learning, different social contexts and experience various emotions as they move 
from the periphery to the centre of teaching community.  
Many studies disclosed that TPI changes with time and context, it is shaped 
through interactions with others and the environment and concluded that school 
context and SP are highly influential when constructing TPI. Researchers claim 
that the SP context should be as variable as possible, positive and provide 
support for PSTs to develop their TPI. When this is not the case, researchers 
stated that TPI could be at risk since PSTs alienate themselves from the teaching 
community due to not feeling supported. As a consequence, they are not 
committed towards teaching. There are few studies in which the SP context and 
its impact on TPI is sufficiently explored. The interpretation of the TPI construction 
process needs to be contextualized. The recognition of national educational 
policies, ITE curricula and the way the SP is structured is fundamental for sharing 
knowledge and improving practices. 
The features of context and SP are often interconnected to significant others such 
as cooperating teachers and university supervisors since TPI is a result of a 
biographical and a relational process. The cooperating teacher is often portrayed 
as someone who helps PSTs face new challenges, adapt the knowledge learned 
at university and generally to make sense of their evolving identities. However, 
this is not always the case. Cooperating teachers can negatively influence TPI 
construction by forcing PSTs to act in a certain way, by not modelling effective 
teaching qualities as a cooperating teacher or constraining PSTs’ preferred 
actions. The research tends to focus on positive aspects than on challenges of 
TPI construction. It is only by exploring all aspects of SP (positive and 
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challenging) that it will become possible to advocate for the preferred cooperating 
teacher context that will best support PST professional identity. A number of 
studies noted that cooperating teachers require training to be prepared to act 
appropriately in the PSTs’ evolving identity construction. It was, however, not 
possible to understand from such studies if the cooperating teachers had specific 
training to engage with such a role. If ITE programmes are to upskill cooperating 
teachers on how to most effectively support PSTs’ evolving identity construction, 
it would be interesting to share the objectives and strategies of such initiatives.  
The importance of reflection is foregrounded in several studies as a strategy that 
can facilitate PSTs’ professional identity construction since it represents a way to 
attribute meaning to the lived experiences during SP and to questioning taken-
for-granted assumptions (Schön 1983). Through reflection, PSTs identified 
important themes for teaching practice development, shared concerns and 
doubts, become aware of their emotions and developed strategies to cope with 
different teaching-related challenges. By providing spaces and times for PSTs to 
reflect, cooperating teachers, university supervisors and ITE programmes are 
also granting PSTs an active voice. Reflection activities proved to be effective 
tools to highlight TPI construction. 
Universities and schools should work closely in order to assist PSTs’ identity 
construction, with many studies concluding that ITE programmes have a 
significant influence when constructing TPI. ITE programmes should consider 
PSTs’ prior beliefs and experiences, grant opportunities for PSTs to negotiate 
tensions and for PSTs to reflect on their TPI and actively acknowledge TPI 
construction. Sadly, the studies shared minimal contextual and practice-related 
information on ITE programmes. 
 
 
Conclusions and further considerations 
  
The reviewed studies on PSTs’ professional identity were mostly one-site, small-
scale and qualitative. Interviews were the most popular data collection tool, by 
itself or complementing other data sources. There is a necessity to reflect on how 
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data is collected to study TPI construction since only a few studies enacted in-
situ methodologies, with potentially more substantial results arising from 
observation and ethnography approaches. Similarly, data collected in different 
contextual and cultural environments, and from participants in addition to PSTs, 
can deepen our knowledge about TPI. 
Findings reveal that PSTs’ professional identity changes with time and context 
since it is an ongoing process, not linear, with highs and lows, with hierarchical 
stages, not stable and with multiple layers. Teacher professional identity entails 
the engagement in cognitive learning, interacting with different socializing factors 
and experiencing various emotions as the PSTs move from the periphery to the 
centrality of the teaching community. Since the construction of PSTs’ professional 
identity involves contingency, uncertainty and ambiguity, it is likely that the PSTs 
who have a well-formed personal identity have an easier task when constructing 
TPI. Preservice teachers’ professional identity can be influenced by prior beliefs, 
prior personal and professional experiences, SP context and experience, 
expectations concerning teaching reality and the teaching profession in general, 
significant others and ITE programmes. Collaborative work, constructively critical 
teacher education courses, mentoring, observation, reflections, the construction 
of a discursive space where PSTs are able to question and discuss their doubts 
and fears, cultivate PSTs’ agency, pre-lesson planning conferences, rehearsing 
ideal TPI and establishing partnerships with schools proved to be valuable work 
methods to facilitate PSTs’ professional identity construction. Drawings, research 
projects and the use of social media (such as blogs and forums) are tools that 
can be used as a strategy to facilitate PSTs’ professional identity construction. 
Although there is a growing interest in understanding how PSTs construct their 
TPI, the conclusions of many studies related to this interest are not always 
developing or challenging the reality experienced by PSTs on ITE programmes. 
It is important to disclose both the positive influences and challenges that arise 
in constructing TPI. There is a danger in perceiving TPI construction as a natural 
process that will occur even without guidance. It is essential that ITE programmes 
ensure that the construction of TPI is intentionally oriented with the purpose of 
helping PSTs to become the type of teacher they strive to become. 
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Resumo 
 
A formação de professores tem experienciado alterações substantivas no que 
diz respeito à sua concetualização e organização. Atendendo ao facto de a 
aprendizagem ser situada social e culturalmente, este texto de reflexão 
concetual procurou reequacionar o valor formativo das Comunidades de Prática 
para a construção da identidade profissional de futuros professores em contexto 
de estágio, bem como identificar os constrangimentos que pode encerrar. Da 
reflexão sobreveio o potencial das Comunidades de Prática no processo de 
construção da identidade profissional dos estagiários, que aqui encontram um 
espaço de partilha e de reflexão que lhes permite construir e reconstruir 
conceções, pelo assumir gradual de papéis potencialmente emancipatórios. Já 
as limitações incorrem das relações estabelecidas no seio das Comunidades de 
Prática quando estas se estruturam com base numa hierarquia excessiva e 
unidirecional. 
 
Palavras chave: Comunidade de Prática. Identidade Profissional. Estágio. 
Estudantes Estagiários. 
 
 
Abstract 
 
Teacher training has experienced substantive changes with respect to its 
composition and organization. Given that learning is socially and culturally 
situated, this conceptual reflection text aimed to re-evaluate the formative value 
of the Communities of Practice in the construction of the professional identity of 
future teachers within practicum, as well as recognize the constraints that 
Communities of Practice may entail. From the reflection, it can be emphasised 
the potential of the Communities of Practice in the process of building the 
professional identity of the preservice teachers, since they find a space of sharing 
and reflection that allows them to construct and reconstruct conceptions, by 
gradually taking on potentially emancipatory roles. Limitations, on the other hand, 
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lie in the relations established within the Communities of Practice when they are 
structured on the basis of an excessive and unidirectional hierarchy. 
 
Keywords: Community of Practice. Professional Identity. Practicum. Preservice 
Teachers. 
 
 
Resumen 
 
La formación de profesores ha experimentado cambios sustantivos en lo que se 
refiere a su conceptualización y organización. Dado que el aprendizaje se sitúa 
social y culturalmente, este texto de reflexión conceptual buscó reflexionar sobre 
el valor formativo de las Comunidades de Práctica para la construcción de la 
identidad profesional de futuros profesores en contexto de prácticas, así como 
identificar las limitaciones que puede contener. De la reflexión se destaca el 
potencial de las Comunidades de Práctica en el proceso de construcción de la 
identidad profesional de los alumnos en prácticas, que aquí encuentran un 
espacio de compartición y de reflexión que les permite construir y reconstruir 
concepciones, por el asumir gradual de papeles potencialmente emancipatorios. 
Ya las limitaciones incurren en las relaciones establecidas en el seno de las 
Comunidades de Práctica cuando estas se estructuran sobre la base de una 
jerarquía excesiva y unidireccional.  
 
Palabras-Clave: Comunidades de Práctica. Identidad Profesional. Prácticas. 
Alumno en Prácticas. 
 
 
Introdução 
 
Nos anos 90 do século XX, as alterações concetuais e estruturais na formação 
de professores resultaram no estabelecimento de parcerias entre as escolas e 
as instituições de formação de professores (Velzen, Bezzina, & Lorist, 2009). 
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Estes consórcios, marcados por sinergias distintas, originaram grupos de 
trabalho com um mesmo propósito, podendo ser entendidos como Comunidades 
de Prática (CoP), sustentados na noção de que a aprendizagem é, 
inerentemente, situada. De facto, o reconhecimento pelas instituições de 
formação da necessidade de a aprendizagem para ser professor ser o mais 
situada possível, é amplamente veiculada pela literatura, sendo que são diversos 
os estudos nesta área (Batista & Pereira, 2014; Cuddapah & Clayton, 2011; 
Edmonds-Cady & Sosulski, 2012; Harris, 2011; Iza & Neto, 2015; Skerrett & 
Williamson, 2015). Neste entendimento, Queirós (2014) refere que é na escola, 
nos seus diálogos e rotinas, que se aprende a ser professor. É, portanto, notório, 
que a formação de professores deve ser contextualizada, estabelecendo um 
fluxo recíproco entre as instituições de formação de professores e as escolas. 
Orsmond e Merry (2017) aludem para o facto de a aprendizagem não ser 
simplesmente o resultado de um determinado currículo, mas sim o resultado da 
participação em determinada prática, que no caso da formação de professores 
deve ocorrer nas escolas, no seio dos grupos profissionais. 
O estágio, etapa essencial no contexto dos programas de formação de 
professores (Fletcher & Kosnik, 2016; Smit, Fritz, & Mabalane, 2010) e 
articulador de diferentes conhecimentos (Iza & Neto, 2015), deve acontecer em 
grupo. Neste sentido, o estágio deve possuir um carácter de trabalho coletivo em 
que tanto os estudantes estagiários (EE), como os orientadores da faculdade e 
da escola desempenham um papel fundamental na coconstrução de novo 
conhecimento (Kim Chuan, Wong, Choy, & Tan, 2009).  
Partindo deste entendimento, as CoP em contexto de estágio, permitem aos EE 
integrarem-se em grupos que possuem um objetivo comum, no qual adotam 
novos papéis, negoceiam dilemas e vão aprendendo os elementos que perfazem 
a profissão docente. Esta aprendizagem decorre da imersão na CoP e contribui, 
simultaneamente, para a construção de uma Identidade Profissional (IP). A IP 
pode ser entendida como o tipo de pessoa que se é em determinado contexto 
(Gee, 2000), sendo este um processo que decorre ao longo de toda a vida, que 
é instável, dinâmico, permeável e é fortemente influenciado pelas experiências 
passadas, crenças e valores (Beltman, Glass, Dinham, Chalk, & Nguyen, 2015; 
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Moss & Pittaway, 2013; Pillen, Beijaard, & den Brok, 2013; Trent & Shroff, 2013). 
Assim sendo, pode assumir-se a IP como um conceito simultaneamente 
biográfico e relacional, em que os aspetos pessoais e contextuais interagem de 
forma recíproca no sentido de a moldar (Beltman et al., 2015; Ruohotie-Lyhty & 
Moate, 2016). É, então, pertinente que no estágio se considere que a construção 
da IP ocorre em comunidade (Forbes & Davis, 2012; Gu, 2013; Williams, 2010), 
na qual os membros mais experientes permitem o acesso dos EE à mesma, ao 
conhecimento e à prática que os caracteriza. Orsmond e Merry (2017) veiculam 
esta ideia referindo que aprender a ser professor é um processo que tem lugar, 
sobretudo, no seio de uma CoP, sendo que as instituições formadoras de 
professores necessitam colocar o seu enfoque nesta prerrogativa.  
Face ao exposto, o interesse das CoP enquanto espaço de aprendizagem 
parece ser inestimável. Todavia, este conceito não tem sido devidamente 
explorado enquanto ferramenta formativa por excelência e pouco se tem 
investigado acerca da forma como as CoP podem auxiliar os futuros professores 
a construírem a sua IP (O'Brien & Bates, 2015). Desta forma, o propósito central 
desta reflexão é, a partir da exploração do conceito de CoP, indagar acerca do 
seu valor formativo na construção da IP do EE no contexto da formação de 
professores, bem como dos constrangimentos que pode encerrar. 
Adicionalmente, o seu estudo e incorporação na formação de professores advém 
da necessidade de reconfigurar a formação de professores face às alterações 
que esta tem vindo a sofrer, em que se pretende uma coconstrução da prática, 
recorrendo à supervisão colaborativa e interativa e, portanto, menos modeladora 
e prescritiva.   
 
 
Afinal, o que é uma Comunidade de Prática? 
 
O conceito de CoP é um conceito que, devido ao seu imenso potencial no foro 
da aprendizagem, é extremamente abrangente. Importa, por isso, que a sua 
definição seja clara para que possamos, então, perscrutar as suas 
características e aplicações como um todo. 
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O termo CoP foi utilizado pela primeira vez por Lave e Wenger no ano de 1991, 
que se basearam na observação do processo de ensino-aprendizagem de cinco 
grupos de aprendizes: as parteiras de Yucatec (estado do México), alfaiates de 
Vai e Gola (tribos da Libéria), contramestres navais, talhantes e alcoólicos 
anónimos. Durante o processo descrito pelos autores, cada comunidade recebe 
novos membros que irão ser ensinados pelos membros mais antigos e 
proficientes face ao domínio da prática que os caracteriza. Outros trabalhos 
seminais se seguiram com Wenger em 1998 e, posteriormente, com Wenger, 
McDermott e Snyder em 2002. Atendendo ao facto de este ser um conceito em 
constante transformação (Li et al., 2009) e, por conseguinte, permeável a novas 
realidades e contextos, bem como à coexistência de diferentes definições, esta 
reflexão estruturou-se em torno do seguinte conceito de CoP: 
 
Communities of practice are groups of people who share a 
concern, a set of problems, or a passion about a topic, and 
who deepen their knowledge and expertise in this area by 
interacting on an ongoing basis. (Wenger, McDermott, & 
Snyder, 2002, p. 4) 
 
Kirk e Macdonald (1998) referem que uma CoP consiste numa qualquer 
coletividade ou grupo que em conjunto contribui para as práticas partilhadas ou 
públicas em contextos específicos do quotidiano. Wenger et al. (2002) referem 
que existem inúmeras CoP e que todos pertencemos a diferentes CoP (trabalho, 
escola, atividades extracurriculares, entre outros), sem que para isso seja 
necessário trabalhar com os restantes membros de forma sistemática. 
Atualmente, a ligação entre os membros de uma CoP baseia-se, sobretudo, nos 
interesses e objetivos em comum e não tanto na localização geográfica (Li et al., 
2009). Por outro lado, nem todas as CoP têm nome ou são imediata e 
indubitavelmente reconhecidas; por vezes, somos apenas participantes 
ocasionais em algumas CoP, que podem ou não ser estruturadas 
propositadamente (Wenger et al., 2002). 
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Apesar da importância atribuída a este constructo, pode, por vezes, tornar-se 
difícil a compreensão da extensão do mesmo, ou seja, que grupos afinal se 
podem vislumbrar como CoP? Wenger et al. (2002) alertam para o facto de nem 
todas as comunidades serem CoP, já que estas se referem a um tipo de estrutura 
social específica com um objetivo também ele específico. Li et al. (2009) 
advogam, ainda, que rotular um grupo de pessoas como uma comunidade de 
aprendizagem, não significa que ela funcione como tal. Neste sentido, as CoP 
devem surgir autonomamente de forma a evitar alguns dos constrangimentos 
relacionados com a sua constituição em resultado de forças exteriores, criando 
assim um certo sentido de artificialidade. Desta forma, uma CoP não é sinónimo 
de grupo ou equipa (Wenger, 2008). De acordo com Wenger (2008), as CoP 
materializam-se através de três dimensões: envolvimento mútuo (mutual 
engagement), empreendimento conjunto (joint enterprise) e, finalmente, o 
reportório partilhado (shared repertoire). O autor alega que a prática não existe 
em abstrato, logo ela apenas pode existir quando os participantes se envolvem 
em ações, num processo de negociação mútua de significados. Neste concreto, 
pode entender-se o envolvimento mútuo enquanto a forma como os membros 
de uma determinada CoP interagem entre si, o empreendimento conjunto refere-
se aos objetivos comuns e, por fim, o reportório partilhado refere-se ao 
desenvolvimento de recursos comuns (Garner & Hill, 2017).  
A estrutura básica de uma CoP não estaria completa sem se referir outros três 
elementos fundamentais: domínio (domain), comunidade (community) e prática 
(practice) (Wenger et al., 2002). As CoP trabalham com um domínio particular 
que procuram desenvolver em conjunto, têm uma comunidade bem definida e 
na qual a comunicação entre os diferentes membros é incentivada, e exercem 
um tipo específico de prática (Jones, Stephens, Branch-Mueller, & de Groot, 
2016; Tavakoli, 2015). No que diz respeito ao domínio, ele cria um sentimento 
de identidade comum que, quando bem definido, legitima a comunidade através 
da afirmação do seu propósito e valor aos seus membros. A comunidade é um 
elemento crucial, porquanto a aprendizagem está intimamente relacionada com 
o sentimento de pertença, bem como com um processo intelectual. Por 
conseguinte, fazer parte de uma CoP suscita nos seus membros um sentimento 
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de segurança e de privilégio (Lu, 2016; Wenger et al., 2002). Finalmente, a 
prática refere-se ao conhecimento específico que a comunidade desenvolve, 
partilha e mantém e pode incluir ideias, informações, histórias, documentos, 
entre outros elementos. É através da manutenção da homeostasia destes 
elementos da estrutura básica de uma CoP que ela prospera e se assume como 
uma entidade de desenvolvimento e partilha de conhecimento por excelência. 
Atendendo aos aspetos supracitados, pode, então, afirmar-se que as CoP são 
comunidades de partilha e de aprendizagem bastante complexas e que podem 
apresentar características tão diversas como serem pequenas ou grandes, 
durarem mais ou menos anos, os seus membros partilharem a mesma 
localização geográfica ou não, serem homogéneas ou heterogéneas, serem intra 
ou interdisciplinares, espontâneas ou intencionais e, finalmente, serem 
perfeitamente institucionalizadas ou não serem reconhecidas, de todo, pelas 
instituições (Wenger et al., 2002). 
Independentemente da posição de uma CoP neste largo espectro e das 
características que apresentam, importa que nenhuma delas seja tida como mais 
ou menos valiosa, sendo que todas elas contribuem para a construção e partilha 
de novo conhecimento da forma mais adequada ao contexto em que se inserem. 
 
 
Construção de uma Comunidade de Prática – qual o caminho a seguir? 
 
Uma CoP é uma entidade orgânica, permeável e que se desenvolve ao longo do 
tempo, podendo ou não modificar algumas das suas características. Exatamente 
por isso, este é um processo que encerra algumas fases, tanto iniciais, como o 
planeamento e o próprio espoletar da CoP, como avançadas, no que diz respeito 
ao desenvolvimento e manutenção da mesma.  
Assim sendo, e de acordo com Wenger et al. (2002), o desenvolvimento de uma 
CoP passa por 5 estádios, a saber: potencial, coalescente, maturação, 
manutenção e transformação1. Durante este processo, os níveis de energia e de 
                                                        
1 No primeiro estádio – potencial – a CoP encontra-se numa fase rudimentar em que atrai um grupo informal 
de pessoas que começam a interagir e que, muito provavelmente, constituirão o núcleo da CoP; no segundo 
estádio – coalescente – podemos observar um pico de energia e visibilidade da CoP; terceiro estádio – 
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visibilidade da CoP alteram-se e vão surgindo diferentes tensões. No primeiro 
estádio – potencial – um dos aspetos primordiais é encontrar aspetos comuns 
entre os diferentes membros da CoP para que eles se sintam parte constituinte 
da mesma – este é um momento de descoberta; no segundo estádio – 
coalescente – é crucial que existam diferentes atividades e momentos para que 
se criem laços, uma relação de respeito, confiança e uma maior consciência dos 
interesses e necessidades em comum – funciona como um período de 
‘incubação’; durante o estádio de maturação e após a CoP ter demonstrado a 
sua validade, existe uma maior interação entre os diferentes membros que 
trabalham no sentido de desenvolver novo conhecimento e de suprir as suas 
lacunas – existe uma preocupação crescente com o foco e com a expansão da 
CoP e seus constituintes; no quarto estádio – manutenção – assiste-se a uma 
alternância de altos e baixos que ilustram a dificuldade de manter a CoP ativa, 
diligente e, ainda, a relevância do seu domínio – dicotomia entre a abertura ou 
relutância a novas perspetivas; a transformação é o último estádio de 
desenvolvimento de uma CoP. A partir do momento em que os limites, domínio, 
instrumentos e práticas de uma CoP ficam cada vez mais bem definidos, pode 
verificar-se alguma tensão no que diz respeito à diluição ou estreitamento dos 
limites da CoP. Essa constante reinvenção ou até um evento marcante pode, em 
última instância, dar lugar ao seu término e este fim deve ser visto de uma forma 
natural. 
Com o intuito de potenciar a construção de um CoP, Probst e Borzillo (2008) 
elencaram algumas das razões que podem estar na origem do seu sucesso, 
sendo que as seguintes parecem ser as mais relevantes do ponto de vista da 
formação de professores: definir objetivos estratégicos, conceder à CoP fontes 
de conhecimento externas, promover o acesso a outras CoP, o líder da CoP 
deverá ter um carácter de guia e facilitador e ultrapassar os constrangimentos 
relacionados com a hierarquia. No que diz respeito às razões que eventualmente 
poderão originar o insucesso da CoP, os autores mencionam a falta de um grupo 
                                                        
maturação – há uma mudança de paradigma no sentido de clarificar o objetivo principal da CoP, o seu foco, 
bem como os seus limites; quarto estádio – manutenção - manutenção do desenvolvimento da CoP 
relativamente à sua prática, aos seus membros, tecnologia e relações; quinto estádio – transformação - 
tensão no que diz respeito à diluição ou estreitamento dos limites da CoP.     
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coeso, a falta de identificação com a CoP e, por último, um baixo nível de 
interação entre os membros. É importante ressalvar, que a construção de uma 
CoP deve sempre adequar-se às características, necessidades e objetivos da 
comunidade em causa. 
 
 
Membros da Comunidade de Prática: quem é quem? 
 
Os membros que constituem uma CoP são uma das forças motrizes que poderá 
ditar o seu sucesso ou fracasso, pelo que é da maior relevância que esta 
temática seja aprofundada. 
Wenger et al. (2002) referem que é irrealista esperar que todos os membros 
participem na CoP da mesma forma, uma que vez que as motivações pelas quais 
o fazem são, naturalmente, distintas. A motivação que determinou a adesão a 
uma CoP nem sempre é a mesma que veicula a permanência dos seus membros 
e é esta variedade de motivações, de intensidade e frequência de participação 
que acabam por confluir para a criação de uma CoP equilibrada. 
As CoP possuem um facilitador, detentor de uma posição de liderança, e que é, 
usualmente, responsável por organizar ações, identificar os temas mais 
pertinentes a abordar e por ser o elemento agregador entre os restantes 
membros da CoP (Baker & Beames, 2016). Não obstante, outros membros 
podem desempenhar uma função de liderança. Existe um grupo nuclear que 
participa ativamente nas mais diferentes formas de reunião e projetos da CoP, 
sendo que muitas vezes também assume posições de liderança e de auxílio ao 
facilitador, devendo ser tido em conta na sucessão do líder (Baker & Beames, 
2016; Wenger et al., 2002). Uma outra forma de pertencer a uma CoP é fazendo 
parte do grupo ativo, que participa nas atividades ocasionalmente, mas não com 
a regularidade e intensidade do grupo nuclear (Wenger et al., 2002). A maioria 
dos membros da CoP ocupa uma posição periférica por inúmeras razões como, 
por exemplo, não terem tempo suficiente para participar mais ativamente, por 
acharem não ter autoridade para o fazer ou porque entendem que os seus 
comentários não são apropriados. Segundo Baker e Beames (2016), pela 
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observação das rotinas da CoP, os membros que se encontram na periferia 
podem decidir aumentar o seu grau de intervenção e participação, devido ao 
valor que atribuem a essas práticas. Para lá destes três níveis de participação 
distinta, existem pessoas exteriores à CoP mas igualmente importantes.  
Este fluxo constante entre os diferentes níveis de participação, entre periferia e 
centro da CoP processa-se através da participação legítima periférica2, conceito 
sugerido por Lave e Wenger em 1991, e que se baseia na premissa de que a 
aprendizagem é uma atividade situada em que os novos membros legitimam a 
sua participação numa CoP através do sucesso do seu trabalho, evoluindo 
progressivamente de uma participação periférica para uma participação plena 
na CoP. Assim sendo, os novos membros da CoP possuem mais do que uma 
posição de observação, já que a participação é uma forma de aprendizagem, 
assimilam e são assimilados pela CoP e através da imersão crescente na CoP 
e das interações estabelecidas com os membros mais antigos da CoP, 
desenvolvem uma ideia do seu domínio, do tipo de conhecimentos envolvidos e 
das suas práticas, ou seja, progridem em direção à participação plena 
(Farnsworth, Kleanthous, & Wenger-Trayner, 2016; Lave & Wenger, 2011; Lu, 
2016). 
Falar da interação estabelecida entre os diferentes membros da CoP, sem 
mencionar as relações de poder instituídas, é uma tarefa árdua, uma vez que a 
noção de participação periférica legítima é um conceito envolto em complexidade 
e que, segundo Liu e Xu (2013), a trajetória de aprendizagem dos professores é 
fortemente moldada pelas múltiplas relações de poder estabelecidas numa CoP. 
Para Roberts (2006), o poder constitui-se como a capacidade de alcançar um 
desiderato seja através do controlo, força ou influência. As relações de poder 
são, então, estabelecidas, implementadas e consolidadas através do discurso e 
do significado que o mesmo gera (Hardy & Maguire, 2016). Nas palavras de 
Fiske, Dupree, Nicolas, e Swencionis (2016), as relações de poder, a capacidade 
de agenciamento e a própria ação, estão interligadas. Todavia, os novos 
membros não se comportam apenas como recetáculos de nova informação, eles 
                                                        
2 “Legitimate peripheral participation provides a way to speak about the relations between newcomers and 
old-timers, and about activities, identities, artifacts, and communities of knowledge and practice. It concerns 
the process by which newcomers become part of a community of practice.” (Lave & Wenger, 2011, p. 29) 
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contribuem, igualmente, para o processo de aprendizagem e transformação da 
CoP (Wenger, 2008). É através desta interação, da pertença à CoP e, por 
conseguinte, do processo de aprendizagem, que tanto os novos membros como 
os membros mais antigos (re)constroem a sua identidade, uma vez que a 
comunidade influencia as suas perspetivas e crenças (Lu, 2016), tratando-se de 
mais do que a mera acumulação de aprendizagens e informações, ou seja, 
pressupõe um processo de transformação (Wenger, 2008).  
 
 
Comunidades de Prática e construção da identidade – que ligação? 
 
A pertença a uma CoP, a aprendizagem que dela advém e a construção da 
identidade são conceitos inextrincáveis, já que segundo Wenger (2008) 
envolvem a transformação do participante num certo tipo de pessoa, tratando-
se, portanto, de uma experiência de identidade (experience of identity). Assim 
sendo, desenvolvem-se novas identidades através da participação numa CoP, 
recorrendo à utilização do mesmo tipo de linguagem, comportamento, 
negociando e partilhando significados e aprofundando o conhecimento acerca 
do seu domínio e prática (Handley, Sturdy, Fincham, & Clark, 2006; Lu, 2016; 
Sfard, 1998). Pode, então, afirmar-se que o conhecimento, a pertença social e a 
identidade se relacionam e influenciam mutuamente, dado que a aprendizagem 
em contexto de CoP é reificada através da partilha entre os diferentes membros 
(Garner & Hill, 2017; Lave & Wenger, 2011).  
Wenger (2008) chama a atenção para um aspeto fundamental, referindo que a 
identidade de alguém é definida não só pelas práticas nas quais se envolve, mas 
também pelas práticas nas quais não se envolve, ou seja, a identidade é 
constituída não só por quem somos, mas, igualmente, por quem não somos. 
Desta forma, e de acordo com o mesmo autor, a construção da identidade 
consiste na negociação do significado atribuído à nossa participação e às nossas 
experiências na CoP. De facto, a identidade depende do seu contexto de 
definição e de negociação (Dubar, 2006; Gee, 2000; Kriner, Coffman, Adkisson, 
Putman, & Monaghan, 2015). 
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Nas palavras de Wenger (2008), a identidade possui características intrínsecas, 
tais como: envolve participação e reificação, não se tratando, portanto, de 
apenas um rótulo ou categoria; é negociada e envolve um processo complexo 
de transformação constante; é social porquanto se desenvolve através das 
vivências em comunidade, podendo estas ser mais ou menos familiares; 
constitui-se como um processo de aprendizagem que incorpora tanto o passado 
como o futuro para atribuir significado às vivências do presente; combina 
diferentes formas de pertença negociadas e equilibradas através dos limites da 
CoP; e, por fim, nem é estritamente local nem global, mas sim uma combinação 
dos dois em que negociamos localmente formas de pertença mais abrangentes.  
No que diz respeito ao processo de construção da identidade, um processo 
contínuo de negociação e renegociação (Brady, 2015), devemos ter em 
consideração três conceitos: compromisso – envolvimento ativo no processo de 
negociação e atribuição de significado através do qual a identidade se 
desenvolve; imaginação – criar novas perceções acerca do mundo e de nós 
como resultado do processo de aprendizagem, discussão e interação; 
alinhamento – coordenar a energia, investimento e atividades de forma a que se 
integrem em estruturas mais amplas (Wenger, 2008). 
Assim sendo, pode concluir-se que a (re)construção da identidade é um 
processo complexo, contínuo, com um cariz extremamente social e dependente 
do contexto em que ocorre, sendo que a imersão numa CoP permite aos seus 
membros desenvolverem um conjunto diversificado de conhecimentos e um 
sentimento de pertença à mesma (Gee, 2000; Wenger, 2008).  
 
 
O valor formativo das Comunidades de Prática para a construção da 
Identidade Profissional em contexto de Estágio  
 
As CoP têm sido utilizadas amplamente no âmbito educacional, com diferentes 
intuitos e intervenientes. Bouchamma e Michaud (2011), tendo como objetivo 
adaptar um programa de avaliação de professores, estudaram uma CoP 
constituída por diretores de escolas, vice-diretores e diretores de departamento 
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responsáveis pela supervisão de professores; Cuddapah e Clayton (2011) 
conduziram um estudo na procura de  perceberem se as CoP se constituem 
como um bom apoio sobretudo no caso de professores que se encontram a 
iniciar a sua carreira; Por sua vez, Parker, Patton, Madden, e Sinclair (2010) 
examinaram um grupo de professores de educação física enquanto CoP, cujo 
objetivo era disseminar um currículo escolar e Williams (2010), recorrendo ao 
conceito de CoP, tentou indagar acerca da (re)construção da IP de alguém que 
mudou de profissão. Mais especificamente, o conceito de CoP tem tido um 
enfoque especial em contexto de estágio. Exemplos disso são o estudo de Gu 
(2013), que acompanhou 6 EE que se encontravam a estagiar em Hong-Kong e 
que se socorreu do conceito de CoP para perceber a construção da sua IP; o de 
Joseph e Heading (2010), que conduziram um estudo de caso para descrever 
como é que um EE vivenciou a sua experiência de ensino e passou de uma 
identidade de estudante para uma identidade de professor; Maynard (2001) 
explorou os processos envolvidos no aprender a ser professor durante a estágio 
na escola; Morton e Gray (2010) focaram-se na CoP criada pelos EE e pelo 
supervisor com o objetivo de discutir o planeamento de aula e, finalmente, 
Skerrett e Williamson (2015) tentaram perceber como é que um EE lidou com as 
diferentes CoP nas quais esteve envolvido enquanto se tornava professor.  
No caso do contexto português e lusófono, surgem outros estudos, como o de 
Cardoso, Batista, e Graça (2016), que revela a dinâmica estabelecida numa CoP 
na reconstrução da IP de 3 EE através do olhar da professora cooperante; o de 
Cunha, Batista, e Graça (2014), que examina as representações acerca da IP 
que os EE do ensino superior público português detêm, resultantes do processo 
de formação de professores de educação física em CoP; Flores e Day (2006), 
embora não foquem especificamente as CoP, enfatizam as culturas escolares 
colaborativas ao discorrerem acerca dos fatores que permitiram a 14 novos 
professores reconstruir a sua IP através da interação entre fatores pessoais, 
profissionais e contextuais; Fogaça e Halu (2017) procuraram investigar os 
efeitos que um programa de formação de professores pode ter tido na 
construção da IP de professores universitários usando como referencial teórico 
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o constructo de CoP e, por fim, Cyrino (2016) que investigou grupos de formação 
de professores que se constituíram como CoP.  
O estágio é considerado um momento de aprendizagem por excelência, em que 
os EE procuram levar para a prática o que aprenderam (Kim Chuan et al., 2009). 
No estágio, os EE encontram-se imersos num contexto social diferente do 
habitual, assumindo uma posição de novos membros em busca de novo 
conhecimento, sendo o acesso a esse conhecimento permitido ou não pelos 
membros mais antigos e experientes. Face a este panorama, e uma vez que 
aprender não é uma atividade individual, mas sim dependente das práticas 
sociais e culturais (Dumitru & Enăchescu, 2015; Farnsworth et al., 2016; Kriner 
et al., 2015), torna-se evidente a aplicabilidade e pertinência do conceito de CoP, 
inserido num processo formativo. No entendimento de Wenger et al. (2002), de 
uma maneira geral, pode considerar-se que o estágio decorre no seio de uma 
CoP, porquanto os EE, a faculdade, as escolas, os professores cooperantes e 
os restantes membros envolvidos trabalham em conjunto face a um objetivo 
comum, negoceiam significados, interagem de forma contínua, produzem e 
partilham novo conhecimento que, em última instância, levará à (re)construção 
da IP. Cuddapah e Clayton (2011) referem que as CoP são espaços essenciais 
para a integração e aprendizagem de professores iniciantes. No estudo que 
estes autores coordenam, o grupo de professores iniciantes que estudaram não 
se situavam na periferia, mas pelo contrário eram percecionados como 
elementos valiosos para a melhoria da CoP, ou seja, mais do que se 
posicionarem apenas como recetores de conhecimento, os EE podem e devem 
ser vistos como capazes de contribuir para a melhoria das práticas, 
estabelecendo uma relação de reciprocidade com os elementos mais antigos da 
CoP. Na tentativa de compreender o percurso e a experiência de um EE durante 
o estágio, Skerrett e Williamson (2015) chegaram a conclusões semelhantes, 
isto é, o mútuo reconhecimento no que diz respeito aos recursos e capacidades 
entre os EE e os restantes membros da CoP concorre para o fortalecimento da 
CoP e das suas práticas. No estudo supracitado, o EE referiu que o facto de a 
sua posição ter sido legitimada pelos membros mais antigos da CoP, ainda que 
de forma periférica e contrariamente aos papéis de não participação ou 
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marginalização frequentemente atribuídos aos EE, foi um aspeto fundamental 
na sua formação e desenvolvimento enquanto professor, ou seja, no processo 
de configuração da sua IP como professor. É, então, através do mútuo 
reconhecimento entre os diferentes membros da CoP, que os EE conseguem 
aceder às práticas reais. O estágio foi vivenciado de forma análoga pelos 
participantes do estudo desenvolvido por tem Dam e Blom (2006), no qual os EE 
relataram sentir-se parte integrante da CoP, desempenhando funções 
semelhantes às dos restantes professores como por exemplo participar em 
visitas de estudo, escrever artigos para o jornal da escola e falar com os pais. 
Uma vez mais, o acesso e integração num contexto real, da escola, foi elencado 
como primordial para a construção da IP de professor. Neste entendimento, 
Wenger (2008) e Gee (2000) referem que a construção da identidade está 
intimamente relacionada com o contexto em que nos encontramos e com o tipo 
de pessoa em que cada um se transforma através das interações, experiências 
e relações estabelecidas. Tornar-se professor não está somente relacionado 
com a aquisição de um conjunto de conhecimentos e competências, mas, 
sobretudo, com o desenvolvimento de uma identidade pessoal e profissional, 
que será desenvolvida e enriquecida quando em contacto com as práticas reais 
das escolas e com o quotidiano dos professores (Orsmond & Merry, 2017; 
Velzen et al., 2009). A este propósito, Sfard (1998), utiliza duas metáforas para 
caracterizar e explicar o processo através do qual se aprende a ser professor: a 
metáfora da aquisição e a metáfora da participação. A metáfora da aquisição 
remete a aprendizagem para a aquisição e acumulação de algo, uma perspetiva 
em que a mente humana era percecionada como um recipiente a ser completado 
com novos conceitos sem que estes fossem refletidos. Contrariamente, na 
metáfora da participação a aprendizagem tem lugar quando o indivíduo se torna 
membro de uma determinada comunidade e participa nas atividades que lhe são 
inerentes, atribuindo-lhe significado. Convém, assim, salientar, que a natureza 
situacional da aprendizagem se manifesta através da coparticipação em 
diferentes contextos físicos e sociais, sendo, por isso, inerentemente contextual 
e interativa (Kerno, 2008). De igual forma, ten Dam e Blom (2006) referem que 
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aprender a participar nas práticas sociais e culturais em contexto escolar, é 
crucial para desenvolver a IP do professor.  
Trent (2013), reportando as expectativas de EE relativas ao estágio, referiu que 
para eles se tratava de um momento para definir a sua IP. Já Ruohotie-Lyhty e 
Moate (2016) advogam que fazer parte de uma CoP permite aos EE vislumbrar 
mais facilmente a sua futura IP, pois a participação incentivou-os a 
desenvolverem a sua capacidade de agenciamento, aqui entendida como a 
capacidade de participação e a responsabilidade pelo seu processo de ensino-
aprendizagem. Com efeito, Eteläpelto, Vähäsantanen, Hökkä, e Paloniemi 
(2013) mencionam que a agência, em contexto profissional, está presente 
quando se fazem escolhas e se exerce influência no sentido de provocar uma 
alteração no trabalho e na IP. As experiências vivenciadas durante o estágio têm, 
assim, o potencial de contribuir para transformar o EE no tipo de professor que 
ele quer ser (Sinner, 2010), sendo esta uma fase vital para o desenvolvimento e 
melhoria das suas capacidades (Naz, Abida, Munir, & Saddiqi, 2010). Por sua 
vez, Maynard (2001) refere que os EE começam a desenvolver a sua IP através 
da apropriação do discurso dos seus orientadores da escola, ainda que de forma 
inconsciente e apesar de nem sempre partilharem, numa fase inicial, as mesmas 
conceções e metodologias. Os EE, ao serem inseridos numa CoP, são muitas 
vezes aceites pelos restantes membros devido à adoção do seu discurso e 
comportamento. Em última análise, esta aceitação permite-lhes negociar 
significados e entendimentos mais ricos e adequados às suas próprias 
metodologias e crenças. Os novos membros de uma CoP, neste caso os EE, 
necessitam de oportunidades para praticarem e se tornarem experientes, para 
assimilarem novo conhecimento e, ainda, para produzirem e atribuírem 
significado à vivência em comunidade através da sua prática (Harrison, Lawson, 
& Wortley, 2005; Morton & Gray, 2010). 
No entanto, isto nem sempre acontece e, no caso de uma CoP não estar 
perfeitamente legitimada ou de as relações de poder entre os novos membros e 
os antigos impossibilitarem o acesso à CoP e à participação plena na mesma, 
os EE podem enfrentar sérias dificuldades aquando da definição da sua IP, 
competência e acesso à profissão (Harrison et al., 2005; Yuan & Lee, 2015). De 
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acordo com Skerrett e Williamson (2015), os EE, historicamente, sempre se 
posicionaram como participantes periféricos, o que poderá estar relacionado 
com o carácter passageiro do estágio, já que a integração dos EE enquanto 
professores numa escola (participação plena) não é um dos objetivos iniciais do 
estágio (Wenger, 2008). Num estudo onde se acompanhou a construção da IP 
durante o estágio, Yuan e Lee (2015) revelam que inicialmente os EE foram 
rejeitados e se sentiam como meros tarefeiros e na periferia da CoP, sendo que 
a impossibilidade de serem agentes ativos na construção do seu conhecimento 
e participantes na CoP, originou um sentimento de incompletude, frustração e 
depressão que colocou em causa o processo de construção da IP. Estes 
sentimentos foram gradualmente ultrapassados à medida que o seu mérito foi 
sendo reconhecido e foram sendo integrados na CoP pelo orientador da escola. 
Neste âmbito, Correa, Martínez-Arbelaiz, e Gutierrez (2014) mencionam que 
muitas vezes se assiste a uma desarmonia entre a IP que um EE entende que 
irá desenvolver durante o estágio e aquela que na verdade constrói. Com efeito, 
muitas vezes o EE acaba por ser subjugado às crenças fortemente instituídas 
na CoP. Os mesmos autores revelam que o facto de os EE se posicionarem na 
periferia, das suas opiniões não serem ouvidas e de possuírem uma capacidade 
de decisão reduzida no que concerne aos seus alunos, metodologias de ensino 
e ao quotidiano geral da escola, suscita sentimentos negativos como o 
ressentimento, frustração e desinteresse pelo estágio, aliados à dificuldade em 
construírem a sua IP. Neste âmbito foi, ainda, aludida a necessidade de reprimir 
a questão emocional para agir em conformidade com a CoP e, por conseguinte, 
serem aceites na mesma. De acordo com Harrison et al. (2005), é por esta razão 
que o relacionamento dos EE com um outro significante ou facilitador, como o 
orientador da faculdade e da escola, é tão importante. Williams (2010) relata a 
experiência de uma EE durante o seu estágio, ficando evidente que a sua 
confiança aumentou devido ao apoio, incentivo e aceitação no seio da CoP por 
parte da orientadora da escola. Não obstante, nem todos os EE se sentem 
amparados e estimulados pelos seus orientadores, tal como Johnston (2016) 
atesta ao apresentar o relato de um EE que refere ter sido afastado do processo 
de tomada de decisão, propagando o sentimento de desconforto e inadequação, 
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quando as relações estabelecidas com os restantes membros da CoP não 
estavam bem consolidadas. De acordo com a perspetiva dos EE, Freidus (2002) 
identificou quatro metáforas acerca desta temática: orientador enquanto 
prospetor, dramaturgo, treinador e, finalmente, enquanto negociador. Devido à 
complexidade e às dificuldades que podem surgir aquando do estabelecimento 
de relações entre os EE e os restantes membros da CoP (Woodgate-Jones, 
2012), os supervisores da faculdade detêm um papel indispensável para 
suavizar e dissipar os eventuais problemas práticos e emocionais que advêm do 
EP (Correa et al., 2014). Neste concreto, Alves, Queirós, e Batista (2014), 
referem que a integração num grupo que partilha objetivos, dilemas e desafios 
pode contribuir para a melhoria das práticas dos futuros professores. 
Face ao exposto, os programas de formação de professores beneficiariam em 
serem organizados em CoP e não enquanto uma série de conteúdos isolados, 
compartimentados e estanques (Skerrett e Williamson, 2015). Especificamente, 
no contexto do estágio, as CoP assumem-se como espaços privilegiados de 
partilha e construção de conhecimentos, em resultado das interações 
estabelecidas entre os diferentes elementos, que fomentam o desenvolvimento 
profissional dos orientadores e a construção da IP dos EE. Através da imersão 
numa CoP e das constantes interações que daí advêm, formais e informais, é 
possível enriquecer o estágio e o processo de construção da IP, encontrando 
soluções em espaços, porventura, não antes explorados. 
 
 
Comunidades de Prática – que limitações? 
 
O potencial das CoP em processos de formação é amplamente reconhecido 
(Cross & Ndofirepi, 2015; James, Busher, & Suttill, 2016; Mak & Pun, 2015); 
contudo, Kerno (2008) e Roberts (2006) alertam para o facto de ser necessário 
atender às suas limitações e elementos menos positivos.  
Nas palavras de Wenger et al. (2002), é importante perceber que as CoP não 
são a solução para todos os problemas e que, inevitavelmente, podem estar na 
origem de alguns conflitos. Com efeito, as CoP podem limitar a inovação, podem 
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circunscrever o acesso ao conhecimento, podem espelhar desajustes da 
sociedade e mesmo aquilo que à primeira vista parece positivo, como uma boa 
relação entre os membros da CoP, pode tornar-se num aspeto negativo, uma 
vez que laços demasiadamente fortes podem tornar-se um obstáculo à entrada 
de novos membros na CoP, bem como à aceitação de feedback e novos pontos 
de vista.  
Em contexto de estágio, as críticas apontadas às CoP referem-se, sobretudo, à 
hierarquia existente no seu seio e às inevitáveis relações de poder 
estabelecidas, bem como à falta de uma distinção perfeitamente inequívoca 
entre uma posição periférica e marginal face à CoP (Davies, 2005; Hall, 2017; 
Mitra, 2008). Uma hierarquia fortemente estabelecida no seio da CoP pode 
originar um processo de ensino-aprendizagem unidirecional, no qual a 
transmissão de conhecimento é apenas feita por parte dos membros mais 
antigos e os EE são vistos como recetáculos de informação, ou seja, a posição 
de poder dentro de uma CoP é valorada mediante o conhecimento que cada 
participante detém. Neste sentido, Roberts (2006) menciona que os participantes 
mais antigos, devido ao papel que desempenham na CoP, são detentores de 
mais poder nos processos de negociação de significado – produção de novo 
conhecimento. Ancorado neste pressuposto, Hall (2017) refere que o facto de 
por vezes existirem tensões entre os diferentes membros da CoP ou 
obrigatoriedade de acomodação face à mesma, instiga a que a partilha de ideias, 
discussões e reflexões não sejam totalmente francas, constrangendo a 
construção das IP. Também Mitra (2008) alerta para esta situação, referindo que 
examinar e compreender as relações de poder é crucial para perceber de que 
forma é que as tensões vivenciadas podem reprimir a geração de novo 
conhecimento no seio de uma CoP.  
As relações de poder são, de igual forma, visíveis no que diz respeito ao acesso 
concedido aos EE pelos elementos mais antigos e detentores de conhecimento, 
assim como às respetivas formas de participação numa CoP. Davies (2005) 
refere que não existe uma distinção clara entre a participação periférica e 
marginal, parecendo apenas que a alguns participantes lhes é dada a escolher 
a forma de participação e outros são, simplesmente, marginalizados. O mesmo 
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autor acrescenta que, no caso de o acesso à CoP, não estar dependente da 
aprendizagem e do envolvimento nas suas práticas, mas apenas da aceitação 
daqueles que possuem poder e estatuto dentro da CoP, a situação de 
aprendizagem afasta-se do que é desejável e adequado.  
Por sua vez, Hall (2017) refere que o grande perigo de uma CoP é possuir uma 
hierarquia excessivamente delimitada e unidirecional, plasmada em relações de 
poder desequilibradas e em que o acesso à mesma não é claro e inequívoco. 
Nestas circunstâncias, e uma vez que a probabilidade de transformação é 
extremamente limitada, todo o potencial da CoP na (re)construção da IP fica, 
certamente, colocado em causa, nomeadamente em contexto de estágio. 
O espectro das CoP é extremamente vasto, pelo que são inúmeros os desafios 
que podem ter que ultrapassar, sendo que o mais importante é estar-se atento à 
saúde externa e interna de cada CoP para que ela consiga atingir o seu potencial 
máximo. Nesta senda, é fundamental que as instituições de formação de 
professores, aquando da configuração das CoP em contexto de estágio, tenham 
em consideração estes constrangimentos e funcionem como balizadores do 
processo evitando as limitações aqui identificadas. 
 
 
Considerações finais 
 
O contributo e o valor formativo das CoP aquando da (re)construção da IP em 
contexto de estágio parece ser amplamente aceite. A (re)construção da IP 
acontece quando os EE constroem o seu percurso da periferia para o centro da 
CoP, assumindo o controlo da sua formação. 
Podemos sintetizar este processo de construção da IP em contexto de estágio, 
dizendo que os EE se constituem como os novos membros de uma comunidade 
profissional e se situam, inicialmente, na periferia (Wenger, 2008). Através das 
interações e relações estabelecidas com os membros mais antigos, é-lhes 
concedido acesso ao domínio da CoP, ao seu conhecimento e à sua prática. O 
processo de (re)construção da IP decorre, então, em relação a essa CoP através 
do compromisso, da imaginação e do alinhamento. Logo, a construção da IP 
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decorre quando os EE obtêm acesso à prática e aprendem gradualmente quais 
as expectativas, limites e diretrizes de se ser professor (Dotger & Smith, 2009). 
As CoP devem, assim, ser espaços de reflexão, em que haja tempo para 
analisar, produzir, construir e reconstruir pensamentos e conceções, através do 
questionamento inquieto e implicado de todos os intervenientes. A renegação da 
doutrinação do conhecimento e a crescente autonomização do EE no seio da 
CoP, pelo assumir de diferentes papéis potencialmente emancipatórios, a 
combinação da reflexão, experimentação e diálogo conduzem a transformações 
pessoais e profissionais dos EE, pela modelação do seu conhecimento enquanto 
professores e da sua IP. Nesta ambiência, em que as relações de poder estão 
mais diluídas, os futuros professores e orientadores constroem novos 
conhecimentos no coletivo, comprometidos com a qualidade educativa e com a 
renovação das práticas profissionais, sem, contudo, prescindirem da sua 
individualidade.  
Apesar do conceito de CoP ser bastante relevante no contexto da formação de 
professores e, nomeadamente, da (re)construção da IP, ele encerra igualmente 
alguns constrangimentos que poderão colocar em causa o seu desenvolvimento 
profícuo e valor formativo efetivo, com especial destaque para a falta de 
reciprocidade na relação estabelecida entre EE e orientadores, relações de 
poder desequilibradas entre os diferentes membros da CoP e, por conseguinte, 
excessiva hierarquização (Howlett, Arthur, & Ferreira, 2016).  
Deste modo, e à semelhança de Skerrett e Williamson (2015), ten Dam e Blom 
(2006), Woodgate-Jones (2012) e Garner e Hill (2017), acredita-se que as 
entidades formadoras de professores beneficiariam em organizar o EP como 
uma CoP, desenvolvendo um ambiente em que a aprendizagem possa ter lugar 
e cujos benefícios não sejam deixados ao acaso, criando mais espaços de 
partilha e discussão e estreitando as relações estabelecidas entre os diferentes 
níveis de participação, assegurando, assim, a continuidade e constante evolução 
da mesma. Um conhecimento aprofundado acerca do funcionamento da CoP 
possibilitaria o desenvolvimento de estruturas e processos que melhor 
suportassem a aprendizagem (Khalil, Ardoin, e Wojcik, 2017). Mais 
concretamente, se a construção da IP for entendida na perspetiva da CoP e 
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enquanto um princípio organizador dos currículos de formação de professores, 
os contextos criados tenderão a promover e a enquadrar a negociação que é 
desejável ao processo de (re)construção das IP (Farnsworth et al., 2016).  
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Introdução  
 
O estágio profissional apresenta-se, na maioria dos casos, como a etapa final da 
formação inicial de professores. Esta temática, bem como o seu impacto na 
formação e desenvolvimento dos professores, tem sido debatida de forma 
recorrente no seio da formação de professores (Cochran-Smith & Fries, 2001; 
Darling-Hammond, 2000; Gore, 2001). De facto, o estágio profissional em 
contexto escolar real é perspetivado como uma das componentes mais 
importantes aquando do processo inicial de formação de professores 
(Chepyator-Thomson & Liu, 2003; Hill & Brodin, 2004; Naz, Abida, Munir, & 
Saddiqi, 2010; O'Sullivan, 2003; Tang, 2004), daí a relevância da sua análise. 
Paralelamente à importância atribuída pelas instituições de formação ao espaço 
formativo do estágio, também os estudantes estagiários o consideram a 
componente mais relevante da sua formação. Reforçando este entendimento, 
Kim Chuan, Wong, Choy, e Tan (2009) referem que o estágio é uma etapa 
fundamental no processo de formação inicial, em que os estudantes estagiários 
procuram transferir os conhecimentos adquiridos para a prática. 
Concomitantemente, os estudantes estagiários consideram que o estágio 
profissional possui uma influência bastante demarcada no que diz respeito às 
perspetivas futuras de emprego (Tinning, MacDonald, Wright, & Hickey, 2001).  
Por seu turno, Smit, Fritz, e Mabalane (2010) reforçam a importância do estágio 
quando advogam que este é uma ferramenta muito poderosa porquanto permite 
aos estudantes estagiários adotar novos papéis, negociar dilemas e aprofundar 
o seu entendimento acerca da sua identidade e da forma como esta se vai 
edificando. Esta transição nem sempre é fácil e os estudantes estagiários 
manifestam, não raras vezes, sentimentos de ansiedade, stress e esgotamento 
(Chong, Low Ee, & Goh Kim, 2011). Acerca deste concreto, Dotger e Smith 
(2009) referem que o facto de os estudantes estagiários terem que alternar entre 
diferentes papéis, o de professor e de aluno, pode originar sentimentos de 
ansiedade e dúvida. De facto, o estágio coloca os estudantes estagiários não 
apenas perante tarefas relacionadas com a lecionação, mas também de 
participação social nos mais diferentes contextos (Tinning & Siedentop, 1985), 
Explorando possibilidades acerca da construção da identidade profissional 
 
118 
para que estes possam experienciar o quotidiano da escola (McLaren, 1994). 
Deste modo, durante o estágio profissional os estudantes estagiários interagem 
não só com os seus alunos, mas também com os colegas do grupo de estágio, 
com os restantes professores, com o professor cooperante e, ainda, com o 
professor orientador. Esta interação que se estabelece entre os diferentes 
intervenientes revela ser um elemento central que caracteriza o espaço de 
estágio. Atendendo à importância deste espaço social na construção identitária 
do futuro professor, depreende-se que quanto mais o núcleo de estágio 
(estudantes estagiários, professor cooperante e professor orientador) funcionar 
como uma comunidade de prática (Wenger, 1998) mais se alarga o leque de 
possibilidades de os estudantes estagiários construírem a sua identidade 
profissional como professores. Na verdade, aprender a ser professor integrado 
num grupo que partilha objetivos, contribui, em muito, para a melhoria das 
práticas de cada um dos seus membros. Como enfatiza Whelan (1999) aprende-
se a ser professor não só nos contextos de aula, mas também nos espaços e 
momentos circundantes, assimilando a cultura do professor. No mesmo sentido, 
Sinner (2010) veicula que é durante o estágio que o estudante estagiário 
vivencia, assimila e aprende acerca das rotinas diárias de um professor, 
desenvolve princípios e valores e partilha tradições que, em última análise, vão 
influenciar a sua forma de pensar e de ser professor.  
De facto, e atendendo à multiplicidade de contextos e situações vivenciados 
pelos estudantes estagiários durante o estágio profissional, pode considerar-se 
que a formação da identidade profissional é um processo contínuo de 
negociação dos contextos sociais e culturais das escolas e da sociedade 
(O'Connor & MacDonald, 2002; Rossi, 2000). Neste âmbito, algumas pesquisas 
têm revelado que os estudantes estagiários creem que a construção da sua 
identidade profissional é influenciada pelas suas experiências passadas e pela 
sua biografia (Devis-Devis & Sparkes, 1999; Macdonald & Kirk, 1999; Rossi & 
Hopper, 2001), bem como pelas relações estabelecidas com os professores 
cooperantes (Brown, 2005; Brown & Evans, 2004). Nas palavras de Rubinstein 
(2001), os estudantes estagiários são modelados por imperativos culturais 
(estrutura) e pelas oportunidades (agência). É neste contexto que os processos 
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de agenciamento e de estrutura emergem como evidência das dinâmicas 
estabelecidas dentro do núcleo de estágio, com a escola, com os restantes 
professores da escola e com os diversos elementos da comunidade educativa. 
As dinâmicas estabelecidas são, então, também influenciadas pelo contexto do 
estágio profissional que, no contexto português, tem vindo a sofrer alterações 
profundas no que diz respeito, por exemplo, ao funcionamento das escolas, ao 
paradigma de formação de professores e relativamente às perspetivas de futuro 
(Day, Flores, & Viana, 2007). Face a este enquadramento, importa adentrar na 
complexidade do processo de estágio profissional de forma a tentar perceber o 
modo como os estudantes estagiários gerem tensões e tomam decisões (Moss 
& Pittaway, 2013). Por outro lado, importa, igualmente, perceber como os 
processos de agenciamento e de estrutura se manifestam neste contexto de 
mudança e de que forma é que estes influenciam a construção da identidade 
profissional dos estudantes, futuros professores. 
Assim sendo, o objetivo deste estudo é perceber o modo como os processos de 
agenciamento e de estrutura se manifestam durante o estágio profissional 
(MacPhail & Tannehill, 2012), como se (inter)relacionam e qual a sua influência 
na construção da identidade profissional do estudante estagiário. Para tal, os 
constructos de estrutura e de agência, coadjuvados com o conceito de ‘habitus’ 
de Block (2013); Giddens (1984) e Bourdieu (1977, 1984, 1990), serão utilizados 
no processo interpretativo das transformações e interações ocorridas durante o 
estágio profissional, dando especial relevo às estruturas sociais e à 
personificação do contexto específico do estágio profissional. 
 
 
Clarificando os conceitos de estrutura e de agência  
 
Explicitar os conceitos de estrutura e de agência constitui-se como uma etapa 
fundamental no processo de entendimento das interações sociais que se 
estabelecem em contexto de estágio. De facto, os processos de agenciamento 
e de estrutura manifestam-se no seio de uma cultura, sendo que essa cultura, 
tal como acontece neste estudo, pode ser entendida como a cultura escolar. 
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Deste modo, importa procurar esclarecer cada um dos constructos para de 
seguida se analisar a interação entre eles.  
De acordo com Giddens (2000), a estrutura pode ser entendida como “algo 
referente a um “padrão” de relações sociais, como uma função através da qual 
tais padrões operam de facto enquanto sistemas” (p. 24), ou seja, é através deste 
padrão que as interações sociais são regidas diariamente. Neste quadro, a 
estrutura pode ser entendida como o conjunto de características externas e 
objetivas que controlam a cultura e a ação (Rubinstein, 2001), que influenciam 
ou limitam as escolhas e oportunidades que cada indivíduo possui (MacPhail & 
Tannehill, 2012) manifestando-se, assim, através das regras e recursos 
(Giddens, 2000; Leibowitz, van Schalkwyk, Ruiters, Farmer, & Adendorff, 2012; 
MacPhail & Tannehill, 2012) que orientam, neste caso, a atuação dos estudantes 
estagiários durante o estágio profissional. Giddens (1984) menciona, ainda, que 
a estrutura tende a ser utilizada quando são considerados sistemas sociais. 
Desta forma, pode falar-se do poder exercido pela estrutura quando se 
consideram as relações estabelecidas entre, por um lado, uma comunidade, de 
forma relativamente duradoura e, por outro, entre os sujeitos que constituem 
essa comunidade e a forma como são moldados pela estrutura. De acordo com 
MacPhail e Tannehill (2012), a estrutura refere-se a posições sociais e às 
relações estabelecidas entre as diferentes posições sociais. A estrutura é, 
portanto, e ao contrário do que usualmente se pode considerar, dinâmica e 
encontra-se em constante evolução, resultante de interações sociais (Sewell, 
1992). Giddens (2000) e Leibowitz et al. (2012) acrescem que a estrutura tanto 
capacita como constrange sendo que, em última análise, é a estrutura que 
controla os processos sociais (Rubinstein, 2001). De facto, se por um lado a 
existência de uma estrutura que regule os comportamentos dos estudantes 
estagiários facilita a sua tarefa e os orienta num determinado sentido, o da 
norma, também coloca alguns entraves à sua atuação. Estes impedimentos 
podem ser evidentes especialmente no caso de estudantes estagiários com 
menos confiança e menos autónomos ou no caso de a estrutura ser 
demasiadamente rígida e não apresentar permeabilidade face a novas formas 
de agir. Acresce que, como veicula Leibowitz et al. (2012), os indivíduos não são 
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totalmente autónomos, mas também não são totalmente constrangidos pela 
estrutura. 
No que diz respeito à agência, esta pode ser entendida como a capacidade de 
os sujeitos fazerem escolhas de forma livre, sendo que esta se reporta à tomada 
de decisão e não apenas à intenção de a tomar (Giddens, 1984). Assim sendo, 
a agência pode ser entendida como a capacidade de os atores sociais 
equilibrarem os pressupostos sociais e as oportunidades de forma crítica, ou 
seja, interpretando as regras de forma flexível e maleável (Rubinstein, 2001). 
Neste entendimento, a agência diz respeito à habilidade dos indivíduos para 
tomarem decisões, se auto controlarem e regularem e, por conseguinte, 
perseguirem os seus objetivos provocando potenciais transformações não só ao 
nível pessoal, mas também social (Duff, 2012). Campbell (2009) sintetiza o 
conceito de agência considerando que esta se refere ao poder que os indivíduos 
possuem e que lhes possibilita alcançar os seus objetivos. Willmott (1999) 
acrescenta, ainda, que a agência é o grau de liberdade interpretativa e a 
capacidade de influenciar mudanças estruturais quando tais mudanças são 
pretendidas. Já de acordo com Campbell (2009), é fundamental que os 
indivíduos exerçam a sua criatividade e autonomia, assegurando o exercício da 
agência, sendo estas características intrínsecas à mesma. 
Apesar dos conceitos de agência e de estrutura se revestirem de elementos 
distintos, em termos de operacionalização, estes estão intimamente associados. 
Pode mesmo afirmar-se que os dois constructos são indissociáveis, justificando-
se apenas na reciprocidade e mútua existência, pelo estabelecimento de uma 
dualidade entre si (Giddens, 1984). Desta forma, e de acordo com Sewell (1992), 
a agência que reproduz a estrutura é igualmente responsável pela sua 
transformação e adaptação, transpondo barreiras e remobilizando recursos, ou 
seja, a estrutura pressupõe sempre a existência de ação (Purdy & Aboud, 2011). 
Também Bourdieu (1984, 1990) e Giddens (1984) alertam para a existência 
desta condição de dualidade, mencionando que a estrutura social influencia o 
comportamento humano, mas que este, por seu turno, também tem a 
capacidade de alterar as estruturas sociais. Face a este entendimento, a 
estrutura e a agência não podem, assim, ser encaradas como duas entidades 
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separadas (Giddens, 1984; Willmott, 1999). A agência é, então, preservada 
através da habilidade de equilibrar a agência e a estrutura e de as relacionar 
criticamente em função uma da outra.  
Partindo deste quadro, a análise da forma como os estudantes estagiários 
equilibram as questões da agência e da estrutura durante o estágio profissional 
e quais as estratégias que utilizam para manter este equilíbrio, designadamente 
a permeabilidade e a harmonia desta dualidade, são elementos que importa 
investigar. Nesta ambiência investigativa, MacPhail e Tannehill (2012) advogam 
que a relação dialética entre a agência e a estrutura pode ser colocada em causa 
quando a socialização e integração dos estudantes estagiários nas escolas é 
efetuada de forma rápida e submissa. Em termos concretos, o estágio 
profissional é regido por um regulamento, o que obriga, naturalmente, os 
estudantes estagiários a cumprirem determinadas tarefas e a apresentarem 
trabalhos também eles indispensáveis. Por outro lado, também a escola possui 
um manancial de regras e princípios a serem cumpridos e, em última instância, 
também o professor cooperante e o professor orientador pré-definem regras que 
os estudantes estagiários devem cumprir. Acerca desta temática, os mesmos 
autores mencionam que apesar de os estudantes estagiários poderem ter 
alguma liberdade para exercerem a sua vontade na escola, as suas ações são, 
certamente, limitadas pelas práticas mais tradicionais e instituídas de ensino e 
pela eventual pressão exercida por professores experientes, pelo diretor da 
escola ou até pelos seus pares. Todavia, e dependendo da tipologia da relação 
estabelecida entre os estudantes estagiários, o professor cooperante e o 
professor orientador, há margem para que eles proponham novas atividades, 
para que controlem o seu processo de formação e para que sejam autónomos 
na tomada de decisão. Desta forma, a capacidade de agência dos estudantes 
estagiários pode materializar-se na sua autonomia e na capacidade para 
proporem atividades não planeadas pela escola e/ou professor cooperante, 
agindo de forma a provocar eventuais alterações na estrutura. A materialização 
da agência tende a ser mais evidente no seio de uma comunidade de prática, 
porquanto os estudantes estagiários tendem a agir em grupo e de forma mais 
sustentada.  
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O Estágio Profissional enquanto Comunidade de Prática 
 
A agência e a estrutura, tal como se pôde perceber no ponto anterior, constituem-
se como elementos essenciais no processo de negociação das interações 
sociais. Este processo tem especial relevância no contexto do estágio 
profissional, que decorre no seio de um grupo onde, naturalmente, são 
estabelecidas diversas relações, não só com os colegas do grupo de estágio, 
mas também com a restante comunidade escolar. 
Neste enquadramento, a noção de comunidade de prática (Lave e Wenger, 
1991) aparece como fulcral para a compreensão das dinâmicas estabelecidas 
entre o grupo, bem como das questões da estrutura e do agenciamento. Com 
efeito, muitas das eventuais tomadas de decisão consubstanciam-se e tornam-
se possíveis através do trabalho colaborativo e de apoio entre os estudantes 
estagiários e o professor cooperante. Já o orientador da faculdade surge, 
usualmente, como um elemento equilibrador que vai alimentando as interações 
e os processos formativos. 
Neste enquadramento, importa atender à noção de comunidade de prática para 
que melhor se possa perceber quais as suas características e implicações. Lave 
e Wenger (1991) definem comunidade de prática como “a set of relations among 
persons, activity, and world, over time and in relation with other tangential and 
overlapping communities of practice. A community of practice is an intrinsic 
condition for the existence of knowledge, not least because it provides the 
interpretive support necessary for making sense of its heritage.” (p. 98). 
Goodnough (2010) vem acrescentar que a comunidade de prática engloba 
quatro componentes que se ‘definem mutuamente’: i) significado – envolve a 
aprendizagem enquanto experiência ou a habilidade de experienciar a vida de 
forma significativa seja de forma individual ou coletiva; ii) prática – comporta o 
aprender a fazer; iii) comunidade – reporta-se às configurações sociais nas quais 
os indivíduos se envolvem através de ações mutuamente negociadas; e, 
finalmente, iii) identidade – relacionada com a forma como a aprendizagem pode 
mudar quem nós somos e em quem nos transformamos, isto atendendo ao 
contexto e às comunidades das quais fazemos parte. Se estas noções forem 
Explorando possibilidades acerca da construção da identidade profissional 
 
124 
transportadas para o espaço do estágio profissional, nomeadamente para o 
processo que decorre no seio do núcleo de estágio, a pertença a uma 
comunidade de prática é percebida pelos estudantes estagiários como benéfica 
(Woolhouse & Cochrane, 2010). Desta forma, Wenger (1998) realça que a 
formação de comunidades é fortemente influenciada pela negociação da 
identidade e que no entendimento da aprendizagem em relação à formação da 
identidade e às comunidades de prática se devem considerar três formas de 
pertença: envolvimento, imaginação e alinhamento com a comunidade. De 
acordo com o mesmo autor os três conceitos citados anteriormente podem ser 
definidos da seguinte forma: i) envolvimento – o compromisso como uma forma 
de pertença permite-nos construir quem nós somos através de um processo 
constante de negociação e que envolve reciprocidade entre a participação e a 
reificação, logo a formação da identidade está tanto relacionada com a 
participação como com a não participação; ii) imaginação – envolve mudanças 
e possibilidades futuras. Foca-se na reflexão como veículo para entender os 
outros e as suas ações, para criar novos processos e artefactos, para explorar 
formas distintas de agir e para conseguirmos percecionar novas identidades para 
nós. A imaginação requer flexibilidade e criatividade para reinventar as práticas 
de uma comunidade e para criar oportunidade para novas aprendizagens; iii) 
alinhamento – adesão às práticas e discursos globais da comunidade de prática, 
ajuda a delinear um objetivo comum. Todavia, o alinhamento possui um aspeto 
negativo, porquanto pode envolver controlo e, desta forma, retirar poder aos 
indivíduos que adiram a práticas vistas como pouco significativas pela 
comunidade de prática. Assim sendo, é fundamental que os três constructos se 
relacionem de forma dinâmica e em conjunto no sentido de promover a formação 
da identidade. Até porque, como advoga Smith (2007), a noção de identidade 
parece relacionar-se com a experiência de fazer parte de uma comunidade de 
prática. Outro elemento que sobrevém é o conceito de ‘habitus’ (Bourdieu, 1977, 
1984, 1990) que, de acordo com o autor, consiste num conjunto de disposições 
que orienta um indivíduo em qualquer situação e que influencia, portanto, as 
suas ações e reações, neste caso a harmonização entre a estrutura e a agência. 
O autor também expõe que a única forma de entender a vida social é considerar 
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a personificação dos indivíduos em campos particulares através do seu ‘habitus’. 
Ao transpor esta ideia para o contexto de estágio, pode veicular-se que os 
estudantes estagiários, ao estarem inseridos numa comunidade, que se 
pretende que seja uma comunidade de prática, devem ir incorporando o contexto 
particular em que o estágio decorre no sentido de construírem a sua identidade 
enquanto futuros professores. Da mesma forma, através da incorporação de 
cada contexto e situação, e tendo em conta que o ‘habitus’ se foca na ligação 
entre a agência e a estrutura, pretende-se que cada estudante estagiário se sinta 
capacitado para alterar as estruturas em que estão inseridos, almejando a 
melhoria das práticas da comunidade.  
 
 
A construção da Identidade Profissional 
 
Resgatando as ideias relativas à vivência em sede de uma comunidade de 
prática e observando-as no processo de construção da identidade profissional, 
pode considerar-se que esta tende a desenvolver-se no seu seio, em resultado 
da partilha de objetivos, artefactos, discursos e práticas. Nesta compreensão, 
importa clarificar o entendimento de identidade profissional veiculado neste 
estudo, assim como o seu processo de construção. 
A identidade profissional é um conceito complexo que inclui a participação na 
profissão, a habilidade e competência para controlar práticas, linguagens, 
ferramentas, recursos, ideais, valores e crenças, a forma como o papel de 
professor é personificado, enquanto resultado das experiências que tiveram 
influência durante o seu percurso profissional e a representação deles enquanto 
profissionais que eles projetaram para si e para os outros (Archer, 2000; Coldron 
& Smith, 1999; Connelly & Clandinin, 1999; De Ruyter & Conroy, 2002; Pietsch 
& Williamson, 2005; Tickle, 2000). Este constructo está, pois, vinculado não só 
às experiências durante o estágio, mas também às relações estabelecidas com 
a comunidade e à forma como este processo é vivido e encarado. Com efeito, a 
pertença a diferentes grupos, neste caso, ao núcleo de estágio, é um aspeto 
inerente da identidade de cada um (Wenger, 2000). O mesmo autor enuncia que 
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a identidade é um aspeto crucial no sistema de aprendizagem social por três 
razões: a identidade combina competência e experiência numa forma de 
conhecimento; a habilidade de cada um para lidar produtivamente com as 
boundaries3 depende da habilidade de envolvimento e interrupção das próprias 
identidades; e, as identidades são os living vessels4 nos quais as comunidades 
e as boundaries se realizam enquanto uma experiência do mundo. Por sua vez, 
Beijaard, Meijer, e Verloop (2004) enunciam quatro características da identidade 
profissional que permitem, de alguma forma, sintetizar aquilo que foi referido 
anteriormente. Ou seja, a identidade profissional não é fixa nem estática, é, 
antes, um processo em constante desenvolvimento no qual a (re)interpretação 
das experiências é crucial; a sua construção relaciona-se com a interação e 
constante negociação com o contexto e envolve o exercício da agência; e, por 
fim, a identidade profissional parte de um conjunto de sub-identidades, 
especialmente aquando do início da profissão, evoluindo para uma só identidade 
que aglomera e harmoniza todas as outras sub-identidades de forma 
personalizada e de acordo com as experiências, a sua interpretação e 
valorização.  
Aplicando esta noção à identidade profissional do professor pode considerar-se 
que esta se constitui como um dos aspetos integrantes da personalidade do 
indivíduo na sua totalidade, aquela que está ligada ao desempenho de uma 
profissão (Gee, 2000). Todavia, o modo como a identidade profissional é 
construída, é um processo que tem sido estudado por diversos autores 
(Beauchamp & Thomas, 2009; Chong, Low, & Goh, 2011; Connelly & Clandinin, 
1999; Dotger & Smith, 2009; Goodnough, 2010; Smit et al., 2010; Smith, 2007) 
e em diferentes áreas do conhecimento. Nesta ambiência investigativa 
considera-se que a construção da identidade profissional é uma história que vai 
sendo contada ao longo de toda a profissão (Woolhouse & Cochrane, 2010). 
Essa história envolve não só o estudante estagiário, mas também o contexto, 
                                                        
3 Boundaries são aqui entendidas como os limites da atuação de cada sujeito mediante as comunidades 
nas quais está integrado. Assim, quando estamos integrados em múltiplas comunidades, vivenciamos os 
seus limites de forma pessoal, criando pontes entre essas diversas comunidades. 
4 O autor refere que a nossa identidade deve ser interpretada como uma espécie de caixa de Petri, onde 
as comunidades e os seus limites (boundaries) se realizam e interagem enquanto uma experiência do 
mundo. 
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até porque, de acordo com Brown, Collins, e Duguid (1989), qualquer separação 
entre a pessoa em formação e o contexto no qual esta aprende é artificial. 
Também Maxwell (2010) expõe que é importante perceber a forma como os 
estudantes estagiários reconstroem o seu conhecimento num processo contínuo 
e transacional que medeia a passagem da formação para o local de trabalho. A 
construção da identidade profissional acontece, portanto, ao longo do tempo e 
através das interações sociais (Smit et al., 2010) estabelecidas entre o estudante 
estagiário e os elementos da comunidade de prática. Estas relações, como 
referido, são regidas pelos processos de agência e de estrutura, pelo que a forma 
como o estudante estagiário manifesta a sua agência e transforma a estrutura 
está intimamente relacionada com o processo de construção identitária. Assim, 
e de acordo com Dotger e Smith (2009), os estudantes estagiários dependem 
das experiências na escola (estágio) para praticarem e melhorarem a sua 
participação em interações sociais com a restante comunidade. Os mesmos 
autores também mencionam que não se pode pensar a construção da identidade 
profissional sem considerar as interações sociais entre o sujeito e a comunidade. 
Desta forma, e colocando mais uma vez em evidência a importância do contexto 
e das comunidades de prática na construção da identidade profissional, Gee 
(2000); Geijsel e Meijers (2005) declaram que a identidade profissional advém 
da posição de cada um na sociedade, da sua interação com os outros e da 
interpretação das suas experiências. A construção da identidade profissional é 
então feita ao longo do tempo e em relação com a comunidade, aprendendo a 
reconhecer as regras, os princípios e os recursos inerentes à profissão 
(estrutura). A estes elementos associa-se o desenvolvimento da autonomia e da 
criatividade, que permitem aportar alterações na estrutura, quando necessárias, 
pelos processos de agenciamento e, assim, desenvolver o tipo de professor que 
os estudantes estagiários projetam ser. 
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Metodologia 
 
O contexto do estudo  
 
Este estudo é parte integrante de um estudo etnográfico que pretende perceber 
como é que os estudantes estagiários aprendem a ser professores e como 
(re)constroem a sua identidade profissional. 
O estágio profissional está integrado no 2º ano do Mestrado em Ensino de 
Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da Faculdade de Desporto 
da Universidade do Porto (FADEUP) e de acordo com as Normas Orientadoras5 
“O Estágio Profissional entende-se como um projecto de formação do estudante 
com a integração do conhecimento proposicional e prático necessário ao 
professor, numa interpretação actual da relação teoria/prática e contextualizando 
o conhecimento no espaço escolar. O projecto de formação tem como objectivo 
a formação do professor profissional, promotor de um ensino de qualidade. Um 
professor reflexivo que analisa, reflecte e sabe justificar o que faz em 
consonância com os critérios do profissionalismo docente e o conjunto das 
funções docentes entre as quais sobressaem funções lectivas, de organização 
e gestão, investigativas e de cooperação.” (p. 3)  
O estágio profissional na FADEUP assenta em três vértices: Organização e 
Gestão do Ensino e da Aprendizagem, Participação na Escola e Relações com 
a Comunidade e Desenvolvimento Profissional. O primeiro vértice está 
diretamente relacionado com a planificação e lecionação das aulas e com a 
avaliação dos alunos, o segundo integra a participação dos estudantes 
estagiários nas mais diversas atividades da escola, como palestras e ações de 
formação e, finalmente, o terceiro vértice refere-se à participação em atividades 
que contribuam para um aprofundamento do conhecimento do contexto da 
escola e da interação com a comunidade escolar e, também, à participação em 
todas as atividades que contribuam para o desenvolvimento profissional dos 
                                                        
5 Matos, Z. (2010/2011). Normas Orientadoras do Estágio Profissional do Ciclo de Estudos conducente ao 
Grau de Mestre em Ensino de Educação Física nos Ensinos Básicos e Secundário da FADEUP, aprovadas 
no ano letivo de 2010/2011.  
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estudantes estagiários. Os estudantes são divididos em núcleos de três ou 
quatro elementos e colocados em escolas cooperantes que colaboram com a 
FADEUP. Cada estudante estagiário do núcleo fica responsável por uma turma 
durante todo o ano letivo, assumindo não só a lecionação, mas também todas 
as tarefas relacionadas com a conceção, planeamento e avaliação, entre outras. 
Cada núcleo de estudantes estagiários é supervisionado por um professor 
cooperante da escola que os recebe, orienta, observa as aulas, promove 
seminários, entre outras tarefas; e por um orientador da FADEUP que observa 
algumas aulas, estabelece a ponte entre a escola cooperante e a faculdade, 
orienta, corrige e transmite feedbacks acerca dos documentos elaborados pelos 
estudantes estagiários.  
Este estudo teve lugar numa escola secundária pública do distrito do Porto no 
ano letivo de 2012/2013, de fácil acesso quer de carro, quer de transportes 
públicos. Sendo uma escola secundária, possui turmas compreendidas entre o 
7º e o 12º ano, num total de 1383 alunos, 113 professores, 21 operacionais, nove 
técnicos e um técnico superior (psicóloga). Neste caso, os estudantes 
estagiários tiveram a seu cargo quatro turmas do 10º ano de escolaridade. 
 
Participantes 
 
O estudo teve como participantes quatro estudantes estagiários da Faculdade 
de Desporto da Universidade do Porto, três do sexo feminino e um do sexo 
masculino, que realizaram o estágio profissional no ano letivo 2012/13. De forma 
a garantir o anonimato foram atribuídos pseudónimos a todos os participantes, 
mais especificamente Alice, Carla, Tiago e Maria (estudantes estagiários), 
professor Rodrigo (professor cooperante) e, por fim, investigador (responsável 
pela recolha dos dados). 
Alice é a mais velha do grupo, tem 25 anos e percebe-se que é a que possui 
uma maior maturidade. Estuda longe de casa, pelo que vive sozinha e assume 
todas as responsabilidades inerentes a esta condição. Fez a licenciatura na 
FADEUP e é atleta de alta-competição, com horários rígidos de treinos e provas. 
Fala pouco sobre si e sobre a sua vida e, no geral, interage pouco com as 
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pessoas que a rodeiam no contexto escolar, sejam elas colegas do grupo de 
educação física, alunos ou outros. Até mesmo a relação que estabelece com os 
alunos da turma restringe-se aos momentos de lecionação e emissão de 
feedbacks. Tem uma boa capacidade de argumentação, reflete com facilidade e 
de forma perspicaz e é bastante organizada. Porém, não se sente confortável 
com a manifestação de emoções e sentimentos. 
Carla tem 23 anos, é bastante sociável e vive no mesmo concelho da escola 
onde realizou o estágio. Realizou a sua formação anterior na FADEUP e pratica 
desporto regularmente, mas de forma informal. Relaciona-se sobretudo com 
Alice, demonstrando-se bastante cúmplice da mesma. Estabelece uma boa 
relação com os alunos da turma e com os colegas do grupo. É bastante 
cumpridora no que diz respeito aos prazos estabelecidos, porém pode ser, por 
vezes, precipitada no que diz respeito à reflexão e ao planeamento das suas 
aulas. Nem sempre revela capacidade de exprimir os seus pontos de vista e de 
fundamentar as suas opiniões.  
Tiago é o único rapaz do grupo de estágio e tem 23 anos. Fez a sua formação 
anterior na FADEUP e também estuda longe de casa. Para além do estágio e de 
estar a terminar o mestrado, é treinador de futebol de camadas jovens há alguns 
anos. Devido ao incremento de tarefas e responsabilidades, colocou a prática 
desportiva momentaneamente em pausa. Bastante sociável, Tiago relaciona-se 
facilmente com todos que o rodeiam, desde colegas de grupo, alunos ou outras 
pessoas da comunidade educativa. Estabelece uma relação bastante boa com 
os alunos da turma, ainda que por vezes tenha que ser mais autoritário para 
manter o bom comportamento dos alunos. Demonstra sempre querer aprender 
e participa em todas as discussões acerrimamente. Todavia, tem dificuldade em 
cumprir os prazos estipulados para as tarefas. 
Maria tem 23 anos, é bastante sensível, está sempre disponível para ajudar os 
outros e relaciona-se facilmente com as pessoas que a rodeiam. Apesar de não 
ser natural do distrito do Porto, tem cá família e vive perto da escola onde 
realizou o estágio. Dentro do grupo de estagiários relaciona-se, sobretudo, com 
o Tiago, que é o estagiário com quem ela passa mais tempo na escola. Maria 
demonstra gostar bastante de todos os seus alunos, ainda que, na maioria das 
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vezes, estes assumam comportamentos bastante incorretos durante a aula. 
Toda a sua formação teve lugar na FADEUP e está envolvida num projeto de 
atividade física para crianças com excesso de peso. Devido ao escasso tempo 
livre, a prática desportiva é feita de forma irregular e informal. Maria é bastante 
cumpridora e insegura no que diz respeito à sua postura nas aulas, à 
transmissão de conhecimento e ao reconhecimento das suas capacidades, o 
que dificulta tanto o seu processo de formação como o processo de ensino 
aprendizagem dos alunos. 
 
Procedimentos de recolha de dados 
 
Os dados foram recolhidos recorrendo à observação participante e às field notes 
do investigador nos vários espaços do contexto de estágio, como reuniões, 
seminários, aulas e momentos informais. O investigador (a autora) permaneceu 
no contexto de estudo de setembro de 2012 a junho de 2013. O recurso a estes 
dois métodos encontra justificação na necessidade de se procurar aceder aos 
significados e sentidos das atividades e ações dos estudantes estagiários. 
Enquanto que a observação participante permite aceder a dados autênticos e 
em primeira mão (Ohman & Quennerstedt, 2012), as field notes, se profundas, 
detalhadas, claras e de cariz reflexivo são o complemento ideal ao processo 
observacional (Batista & Alves, 2013). 
O corpus do estudo materializou-se num total de 103 páginas. Todas as field 
notes possuem uma caracterização do local onde foram escritas que inclui a 
data, a hora e os principais intervenientes. De referir que o seu conteúdo integra 
os relatos das observações do investigador, bem como excertos de diálogos dos 
estudantes estagiários, professor cooperante, professor orientador e outros 
membros da comunidade educativa. As field notes foram escritas, sempre que 
possível, no momento em que a observação participante decorria e em formato 
digital. No entanto, e por nem sempre se considerar conveniente e pertinente, 
algumas foram escritas em momentos posteriores ao acontecimento, mas ainda 
assim no mais breve espaço de tempo possível. Já alguns pontos-chave foram 
escritos recorrendo apenas a uma caneta e papel, tendo sido posteriormente 
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incluídos no formato digital. De referir ainda que a recolha das field notes foi 
realizada através de um processo constante de interpretação e de 
questionamento face àquelas que já haviam sido recolhidas, ou seja, apenas 
através desse diálogo foi possível perceber que assuntos seriam pertinentes 
indagar, aprofundar e explorar em observações futuras. Deste modo, as field 
notes retiradas assumiram um duplo papel, o de descrever (categoria descritiva), 
porquanto se basearam na observação e na audição na tentativa de captar os 
detalhes de comportamentos, ações e contextos e, por outro lado, o de analisar 
(categoria analítica), porquanto pretenderam colocar em evidência a forma como 
o investigador pensou que determinada cultura está organizada (Bernard, 2006).  
 
Procedimentos de análise de dados 
 
A informação contida nas field notes foi submetida a um processo de análise do 
conteúdo em torno de dois grandes temas: estrutura e agência. Foi, ainda, 
considerada a dinâmica estabelecida entre a estrutura e a agência. Para a 
exploração do material, recorreu-se a comparações constantes (Glaser & 
Strauss, 1967, 1999; Strauss & Corbin, 1990) na procura de identificar subtemas 
ilustrativos da dinâmica entre a estrutura e a agência, bem como o seu contributo 
para a construção da identidade profissional do estudante estagiário.  
Desta forma, os dados foram sujeitos a uma análise de natureza dedutiva e 
indutiva, sendo que numa primeira fase se recorreu ao método dedutivo, 
tomando como referência o quadro teórico, e, numa fase posterior, recorreu-se 
ao método indutivo, com o intuito de identificar temas relevantes que 
emergissem dos dados e que contribuíssem para responder ao objetivo do 
estudo. Assim, e após uma codificação inicial aberta das field notes, procedeu-
se à sistematização do quadro temático final. O processo de codificação foi 
objeto de análise e discussão entre o investigador e os orientadores e os temas 
finais foram estabelecidos por consenso. Assim sendo, o quadro temático final 
inclui três categorias definidas a priori: a) sinais da estrutura; b) sinais do 
agenciamento; e c) dinâmica entre a estrutura e a agência enquanto elementos 
construtores da identidade profissional. Por outro lado, os subtemas definidos a 
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posteriori foram: a) configuração do espaço e alinhamento (sinais da estrutura); 
b) compromisso e imaginação (sinais do agenciamento); e c) constritores e 
impulsionadores (a dinâmica entre a estrutura e a agência enquanto elementos 
construtores da identidade profissional). O quadro temático pode ser observado 
no Quadro 1. 
 
 
Quadro 1. Categorias das field notes 
 
Temas  
(a priori) 
Subtemas 
 (a posteriori) Descrição 
Sinais da 
estrutura 
Configuração do 
espaço 
Forma como os estudantes 
estagiários e o professor 
cooperante se organizavam no 
espaço nas tarefas em comum. 
Alinhamento 
Processos de partilha e de 
adesão às práticas e discursos 
comuns do grupo (núcleo de 
estágio). 
Sinais do 
agenciamento 
Compromisso 
Processo de negociação que 
permite desenvolver um 
reportório de gestos, conceitos, 
discursos e formas de agir que 
devem ser partilhados pelos 
elementos de um grupo (núcleo 
de estágio). 
Imaginação 
Novas possibilidades de agir 
marcadas pela reflexão como 
forma de aceder ao entendimento 
de nós, dos outros e das nossas 
ações. 
Dinâmica entre 
a estrutura e a 
agência 
Constritores Fatores que obstaculizam as ações de agenciamento. 
Impulsionadores 
Fatores que incentivavam e 
impulsionavam as ações de 
agenciamento. 
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Resultados e discussão  
 
Os temas e subtemas foram utilizados para estruturar a apresentação e 
discussão dos resultados. Já no processo de ilustração, a estratégia foi a de 
utilizar excertos das field notes retiradas, que, como referido, se reportam a 
observações do investigador (o autor) e a transcrições de conversas entre os 
diversos intervenientes. O intuito foi materializar as inferências realizadas, 
tornando-as mais claras e concretas.  
 
Sinais da estrutura 
 
Dos dados analisados ficou evidente que a estrutura se manifestou, sobretudo, 
através do alinhamento e da configuração no espaço. O alinhamento refere-se à 
partilha e adesão às práticas comuns de um grupo. Neste âmbito, foi percetível 
ausência de alinhamento entre os estudantes estagiários. Com efeito, apesar de 
em determinados momentos, como por exemplo nas reuniões de seminário, a 
partilha marcar presença, esta não conduziu a um conjunto de padrões de 
práticas comuns, que são desejáveis neste contexto de construção identitária, 
mas sim unicamente a processos de acomodação à cultura vigente, tal como se 
pode perceber pelos seguintes excertos: 
 
Diz que infelizmente deixou passar aquele entusiasmo inicial, em que 
ele sentia que queria fazer muita coisa, inovar, tentar experimentar e 
que está agora a tentar recuperar algum do tempo perdido. 
Ref. 1, Tiago 
 
Sempre critiquei quem não cumpria com as suas tarefas e senti-me 
assim o ano todo. São opções, arrependo-me de algumas, mas é uma 
rotina diferente.  
Ref. 2, Tiago 
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O Tiago manifesta alguma tristeza pelo facto de ao longo do ano ter perdido a 
necessidade e vontade de inovar, de ser criativo e de implementar outras 
atividades para além das inicialmente definidas. A falta de alinhamento com as 
práticas usuais dos núcleos de estágio ficou, igualmente, patente no processo 
de negociação encetado pela Alice, ao propor que o tempo de permanência na 
escola não fosse mais do que o estritamente necessário:  
 
Ela [Alice] quer fazer uma sugestão. A sua postura forte e assertiva 
desvanece-se um pouco e a voz treme quando fala com o professor. 
Diz-lhe que acha que passam tempo demais na escola e que lhes 
‘dava muito jeito’ ter mais uma manhã livre e que para eles era bom 
não terem que vir assistir a todas as aulas dos seus colegas. 
Ref. 1, Investigador 
 
Apesar de inicialmente este processo de negociação ter sido aceite por todos os 
estudantes estagiários, ele foi particularmente incitado por Alice, que 
manifestava uma ainda maior desconexão com a escola e com as suas regras. 
A débil relação estabelecida entre os elementos do núcleo de estágio parece 
denunciar a dificuldade em vivenciar intensamente o estágio profissional, em 
desenvolver e consolidar a partilha das práticas gerais do núcleo de estágio e, 
por conseguinte, em assimilar os traços comuns que caraterizam a profissão de 
professor. Percebe-se, portanto, que os estudantes estagiários tomavam 
decisões autonomamente independentemente das opiniões e formas de agir dos 
restantes elementos do núcleo tornando o processo formativo e de 
aprendizagem mais pobre. O Tiago e a Maria, que passavam mais tempo na 
escola e que possuíam uma maior abertura à discussão entre os elementos do 
grupo, manifestaram algumas vezes que sentiam falta desse apoio. Também a 
perceção dos estudantes estagiários relativamente ao seu estatuto na escola 
contribuiu para que estes nem sempre se identificassem com a escola, com as 
suas práticas e com as suas regras, sendo que esse estatuto funcionou como 
um elemento limitador da sua ação: 
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(...) refere [Alice] que quando vai assinar o livro de ponto ou marcar 
as faltas sente que há uma barreira entre ela e o resto da comunidade 
e que olham sempre para ela de outra forma muito provavelmente por 
ser estagiária e por estar aqui só um ano. Diz, ainda, que essa forma 
diferente de olhar até pode ser inconsciente e que os colegas podem 
não sentir isso, mas que para ela isso é evidente. 
Ref. 2, Investigador 
 
A Alice refere que se sente um pouco castrada e que não percebe 
qual a razão pela qual os alunos têm que utilizar todos a mesma roupa 
durante a aula, porque é que não podem usar decotes, piercings, 
questões relacionadas com o cabelo e outras. 
Ref. 3, Investigador 
 
Concomitantemente, existiram outras manifestações da estrutura que foram 
percecionadas em pequenos indícios, tais como a disposição espacial dos 
estudantes estagiários e do professor cooperante aquando dos seminários:  
 
O prof. Rodrigo está à cabeceira da mesa, ele é que dirige o 
seminário, ele é a fonte privilegiada de informação e na verdade esta 
é uma forma de todos conseguirem olhar para ele e representa de 
forma tridimensional a hierarquia do núcleo de estágio. Do seu lado 
esquerdo e do seu lado direito encontram-se os quatro estudantes 
estagiários. Eles estão perfeitamente divididos, dois de cada lado. 
Ref. 4, Investigador 
 
A disposição espacial durante os seminários parece espelhar que dentro do 
núcleo de estágio há diferentes papéis e uma hierarquia estabelecida, que se 
refletia no posicionamento de cada elemento, isto apesar de não existir uma 
obrigatoriedade na manutenção desta disposição. A disposição em torno da 
mesa era vista de forma natural por todos os intervenientes. Foi possível 
perceber que os estudantes estagiários se dispunham de acordo com as suas 
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afinidades e identificação no seio do grupo, ou seja, a Alice sentava-se sempre 
junto da Carla e a Maria sempre ao lado do Tiago. Apesar de neste caso a 
disposição dos estudantes estagiários não se constituir como uma 
obrigatoriedade emanada pela estrutura, pudemos observar situações em que 
existiu uma reprodução exacerbada da estrutura. Assim sendo, ficou evidente 
que os estudantes estagiários agiram demasiadamente em consonância com 
aquilo que era esperado pela estrutura: 
 
Lamento ter perdido alguma da minha irreverência no 2º período, 
gosto sempre de deixar uma marca minha naquilo que faço, mas acho 
que me formatei demais àquilo que me diziam, que esperavam de 
mim, fiz as coisas certinhas demais. 
Ref. 3, Tiago 
 
Efetivamente, os estudantes estagiários acabaram por se enquadrar naquilo que 
era esperado e estritamente necessário para o cumprimento das tarefas, sendo 
que, na maioria das vezes, não realizaram novas atividades e projetos, mesmo 
que aquando do encetar do estágio profissional os tivessem delineado. 
Acabaram, assim, por negligenciar o potencial orientador e capacitante da 
estrutura (Giddens, 2000; Leibowitz et al., 2012) para que esta, na pessoa do 
professor cooperante e do professor orientador, pudesse funcionar como um 
elemento orientador na melhoria da qualidade da intervenção dos estudantes 
estagiários nas aulas e contextos circundantes. Acresce, ainda, a visível 
dificuldade demonstrada pelos estagiários de personificação dos diferentes 
contextos da escola – ‘habitus’ de Bourdieu (Bourdieu, 1977, 1984, 1990), 
constituindo-se assim como um entrave à assimilação destes contextos, logo à 
aquisição dos traços comuns da identidade profissional, isto é, da componente 
institucional da identidade veiculada por Gee (2000). 
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Sinais do agenciamento 
 
As manifestações de agenciamento durante o estágio profissional, embora 
parcas, foram visíveis em situações de compromisso e de imaginação. Sendo o 
compromisso um processo de negociação que permite desenvolver um 
reportório de gestos, conceitos, discursos e formas de agir que devem ser 
partilhados pelos elementos do núcleo de estágio, interpretado como uma 
comunidade de prática (Wenger, 1998), foi visível que apesar deste reportório 
nem sempre ter sido partilhado por todos os membros do núcleo, houve 
momentos em que foi possível perceber que os estudantes estagiários tentavam 
discutir e chegar a conclusões conjuntas.  
 
Este seminário voltou a ter um cunho de discussão relativamente às 
questões que mais preocupam os estagiários e o professor 
cooperante. 
Ref. 5, Investigador 
 
Estiveram a manhã toda a conversar acerca das observações, dos 
trabalhos da faculdade e do relatório final, acerca das dificuldades dos 
alunos na ginástica, que vai ter início neste 2º período, e de outros 
assuntos mais banais. O ambiente foi sempre descontraído, relaxado, 
empático, divertido e estiveram sempre todos juntos. 
Ref. 6, Investigador 
 
No que diz respeito à imaginação, esta foca-se na reflexão como forma de 
aceder ao entendimento de nós, dos outros e das nossas ações. Neste âmbito, 
foi observável que os estudantes estagiários planeavam de forma autónoma e 
procuravam agir de acordo com aquilo que entendiam ser o mais correto para os 
alunos. Independentemente do planificado também ficou patente que os 
estudantes estagiários alteravam os planos no decorrer das aulas quando o 
planeado não conduzia ao efeito desejado. Paralelamente, refletiam atendendo 
a essas mesmas alterações.  
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No início não concordava nem percebia o porquê de termos que fazer 
uma reflexão, mas todos nós acabamos por já ter feito uma reflexão 
ao longo da nossa vida. Acho que nunca fui muito descritivo, mas 
focava-me muito num ou noutro aspeto da aula. No entanto, julgo que 
não conseguiria evoluir sem a reflexão. Quando alguém me indica 
alguma coisa, sinto necessidade que me justifiquem o porquê das 
coisas (...) 
Ref. 4, Tiago 
 
Uma vez que os estudantes estagiários, na procura de dar resposta às 
necessidades dos seus alunos, procuravam adaptar e transformar os seus 
conhecimentos oriundos da teoria, percebeu-se um certo grau de liberdade 
interpretativa, não só reclamado pelos estudantes estagiários, mas também 
concedido pelo professor cooperante. Como advoga Kahn (2009), a agência 
exercita-se ao longo do tempo e através da experiência. Logo depreende-se que 
as manifestações de agência se devam prolongar no tempo, para que de forma 
reflexiva os estudantes estagiários se apropriem do seu significado e potencial 
formativo. Já segundo Kahn, Qualter, e Young (2012), a capacidade de os 
estudantes estagiários se envolverem no processo de reflexão está, então, 
dependente das estruturas sociais e dos ‘poderes’ pessoais, sendo que esta 
dependência é mediada por atividades ao longo do tempo e pela interação 
social, ambiência esta que ocorreu apenas em situações pontuais. Também 
Bieler (2013) menciona que a agência está intimamente relacionada com a 
reflexão e com a resiliência de um professor pelo que somente através do 
exercício da autonomia e da tomada de consciência da missão da escola, dos 
seus objetivos e do seu papel enquanto professor será possível formar e 
distinguir um bom professor de um técnico. Assim, parece haver uma maior 
manifestação da agência quando há uma maior identificação com a profissão. 
Neste caso, pode perceber-se facilmente que os estudantes estagiários tinham 
como maior preocupação o contexto de aula e os momentos de preparação do 
mesmo, desvalorizando os contextos e os momentos extra-aula, onde as 
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manifestações de agenciamento foram praticamente inexistentes. Contudo, 
Merseth, Sommer, e Dickstein (2008) mencionam que se aprende a ser 
professor não só a lecionar, mas também a observar, a estudar e a refletir acerca 
do processo de docência. Reforçando este entendimento, Campbell (2009) 
refere que é no espaço do estágio profissional que os indivíduos devem exercer 
a sua criatividade e autonomia, assegurando o exercício da sua capacidade de 
agenciamento, no seio de uma estrutura que é marcada pela cultura do meio 
escolar, tal como se pode perceber pelos seguintes excertos:  
 
O professor Rodrigo refere que se trata de uma questão de perceber 
que a nossa liberdade acaba quando começa a dos outros e que 
socialmente a escola não tem qualquer problema com piercings, cores 
de cabelo diferentes, entre outros, desde que isso não fira os demais 
e que se mantenha o mínimo decoro desejável. 
Ref. 7, Investigador 
 
O professor Rodrigo diz que no caso de o bom senso ser diferente 
entre as partes envolvidas em determinadas questões, alguém tem 
que decidir, neste caso, a direção e essas normas deverão ser 
cumpridas. 
Ref. 8, Investigador 
 
A dinâmica entre a estrutura e a agência enquanto elementos construtores da 
Identidade Profissional 
 
Um dos aspetos cruciais deste estudo era perceber de que forma é que se 
estabelece uma dinâmica entre a agência e a estrutura e de que forma é que 
essa dinâmica interfere ou contribui na construção da identidade profissional. 
Assim, foram incorporadas duas tipologias de ações, aquelas que constrangiam 
as ações de agenciamento e a construção da identidade profissional, dificultando 
o processo e as que impulsionavam as ações de agenciamento e 
proporcionavam a construção da identidade profissional. 
Os processos de agenciamento e de estrutura 
 
 141 
Os resultados revelaram, então, que os estudantes estagiários tenderam a 
sentir-se entre dois polos, o da estrutura (a escola), que os impelia a cumprir um 
conjunto de regras instituídas e o seu entendimento, que nem sempre foi de 
encontro ao instituído. De facto, foi notória uma dualidade da estrutura e da 
agência nas ações dos estudantes estagiários ao longo de todo o ano, embora, 
como referido, as manifestações de agenciamento tenham tido menor 
expressão.  
Os dados sugerem ainda que muitas vezes os estudantes estagiários não detêm 
as ferramentas necessárias para o exercício da agência, uma vez que estes não 
possuem um reportório vasto e consolidado para que possam atuar de forma 
autónoma e distinta. Neste âmbito, o professor cooperante expressou, no 
término do estágio, que no seu entendimento eles evidenciaram alguma 
confusão de conceitos, designadamente o conceito de criatividade versus 
reprodução e/ou adaptação de exercícios ou tarefas pré-estabelecidas, tal como 
podemos perceber a partir do seguinte excerto:  
 
Uma coisa é a adaptação, outra coisa é a criatividade. É muito 
perigoso pegar num livro de exercícios e aplicá-los, só, nas aulas. E 
outra coisa completamente diferente é a inovação, isso é muito difícil, 
dizer que eu inovei em algo. Seria necessária uma maior destreza 
cognitiva. 
Ref. 1, Professor Rodrigo 
 
Para além da falta das ferramentas necessárias para o exercício da agência, 
também a falta de coesão entre os elementos do grupo se apresentou como mais 
um elemento constritor das ações de agenciamento por parte dos estudantes 
estagiários. Pode mesmo afirmar-se que a menor expressão do agenciamento 
encontra, em parte, justificação na falta de coesão entre os elementos do grupo 
de estágio, que não funcionaram como uma verdadeira comunidade de prática. 
Esta ausência de coesão tornou-se ainda mais visível a partir do momento em 
que os estudantes estagiários passaram a estar menos tempo na escola. A 
relação do grupo deteriorou-se e os laços enfraqueceram, tornando o processo 
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de estágio num processo mais solitário e individual, no qual a partilha de 
opiniões, discussão e trabalho em equipa foi residual, isto é, passou a cingir-se 
àquele a que a estrutura do estágio obrigava: 
 
Este é sem dúvida o grupo menos unido que eu já tive, quer dizer, 
vocês dão-se bem, mas não são um grupo. Não tenho a menor dúvida 
de que vocês perderam muito relativamente ao trabalho, à partilha e 
à reflexão, mas a escolha foi vossa. Vocês tomaram uma decisão e 
eu também. Os tempos de permanência na escola, ainda que seja em 
momentos fora do trabalho são extremamente importantes. 
Ref. 2, Professor Rodrigo 
 
Assim, e tal como já foi possível observar, a falta de união no grupo, 
materializada no parco apoio e incentivo, acabou por comprometer muitas das 
eventuais ações em conjunto. De acordo com Clegg (2005), para se poder agir 
temos que nos identificar enquanto agentes com potencial para ações de 
agência coletiva. Esta realidade era percebida por todos, estudantes estagiários, 
professor cooperante, outros professores da área disciplinar e funcionários da 
escola. Seguindo este alinhamento e se tivermos em atenção a breve descrição 
efetuada na metodologia acerca de cada um dos estudantes estagiários, 
percebe-se que não só a falta de coesão do grupo, mas também as suas 
características pessoais podem ter confluído para que o processo de construção 
da identidade profissional fosse colocado em causa. De facto, as características 
individuais de cada estudante estagiário sobrepuseram-se, na maioria das 
vezes, ao aspeto coletivo do grupo de estágio e orientou-os no sentido de 
conquistar um espaço próprio e individual. Desta forma, compreende-se que o 
estágio profissional foi encarado, principalmente, como um somatório de tarefas 
que os estudantes estagiários realizavam de forma individual e não como uma 
oportunidade privilegiada de trabalho conjunto, de partilha de ideias e, em última 
análise, de aquisição dos traços de uma identidade profissional. Efetivamente, a 
interação entre os diferentes membros da comunidade de prática é fulcral no 
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processo de construção identitária do professor (Beijaard et al., 2004; Geijsel & 
Meijers, 2005; Smit et al., 2010). 
Apesar de cada estudante estagiário se ter restringido, frequentemente, a um 
espaço concreto e individual, estes não foram totalmente alheios ao contexto 
social envolvente. Desta forma, e de acordo com Pietsch e Williamson (2010), 
atualmente os estudantes fazem a transição de estudantes universitários para 
professores num clima incerto relativamente ao emprego, o que dificulta o 
desenvolvimento do seu entendimento acerca da profissão, de quem são 
enquanto professores e, ainda, acerca da sua competência profissional. 
 
Para começar, eles recebiam [dinheiro] e se calhar tinham mais horas 
na escola. Eu, por exemplo, tenho que pensar que se eu não 
conseguir treinar, se eu não conseguir dormir, se me lesionar, não 
treino e por isso também não recebo e eu preciso pensar na minha 
vida financeira até para continuar a estudar. 
Ref. 2, Alice 
 
Eu podia deixar o futebol, mas não consigo! Não consigo porque não 
acho que a escola seja melhor do que o futebol. Eu sinto-me lá bem, 
é uma coisa que eu gosto e se eu for a pensar bem o futebol até pode 
ser o meu futuro, já a escola...quer dizer, para o ano posso conseguir 
continuar no futebol, mas de certeza que não vou conseguir ser 
colocado. 
Ref. 5, Tiago 
 
A forma como cada estudante estagiário vivenciou o processo de estágio 
profissional encontra também justificação nas suas perspetivas de futuro no que 
diz respeito à possibilidade de lecionar. Com feito, as alterações que o processo 
de formação de professores tem vindo a sofrer com a implementação do 
processo de Bolonha, bem como a questão da difícil entrada na profissão tende 
a instigar alterações à forma como o estágio é pensado e vivido e, em última 
análise, à forma como a identidade profissional é construída. Assim sendo, é 
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possível asseverar que mais importante do que as tarefas realizadas ao longo 
do estágio profissional, é o significado que se lhes atribui e a forma como estas 
são interpretadas. Em última instância, o significado atribuído é o verdadeiro 
elemento impulsionador do agenciamento e, por conseguinte, da construção da 
identidade profissional. 
De acordo com esta linha de pensamento e para que os estudantes estagiários 
sejam orientados no sentido da reflexão e da atribuição de significado às suas 
vivências, deve ser estabelecida uma estreita relação entre eles, o professor 
cooperante e o professor orientador e a sua formação deve alertá-los para a 
importância deste processo. Esta realidade vem colocar a tónica na importância 
do papel do professor cooperante, enquanto elemento mais diretamente 
envolvido no processo de capacitação dos futuros profissionais. A ele cabe 
impelir os estudantes estagiários a serem reivindicativos e criativos aquando do 
exercício da sua função e, se possível, contribuírem para que haja mudanças 
estruturais. Na esteira de McCaughtry (2009), pode afirmar-se que para que seja 
possível aos estudantes estagiários provocarem algumas alterações estruturais, 
é fundamental que estes sejam alertados para os eventuais desafios que terão 
que enfrentar na escola, assim como, proporcionar-lhes um conjunto de 
ferramentas que lhes permitam ultrapassá-los. Neste quadro, e como referido, 
não só as instituições de formação possuem um papel fundamental, mas 
também os professores orientadores e cooperantes. De acordo com Bieler 
(2013) é extremamente importante que o mentor dos estudantes estagiários seja 
capaz de criar e proporcionar momentos em que estes se possam exprimir 
livremente, dando-lhe voz, para que a sua capacidade de agenciamento possa 
ser cultivada.  
 
O prof. Rodrigo é sempre assim: dinâmico, apaixonado, competente 
e extremamente conhecedor. Por isso mesmo, o seminário nunca tem 
tempos mortos, menos importantes ou desinteressantes. Ele fala de 
uma forma simples e que todas as pessoas percebem facilmente, sem 
falsos pretensiosismos. Sempre que sente que alguém não o está a 
perceber, ele para e volta a explicar, interroga-os acerca daquilo que 
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está a dizer e só avança para o próximo assunto quando tem a certeza 
de que todos alcançaram o seu objetivo ou quando tem a certeza de 
que a dúvida que queria plantar, está perfeitamente incutida e que 
brevemente irá surtir frutos. (...) Ele não quer dar respostas, quer 
ensinar a procurá-las. Fica o desafio. 
Ref. 9, Investigador 
 
Pode então, perceber-se que a confiança demonstrada pelos estudantes 
estagiários durante o estágio está intimamente relacionada com a qualidade das 
interações que são estabelecidas com o professor orientador e com o professor 
cooperante (Kim Chuan et al., 2009). Sewell (1992) refere que uma pessoa ou 
um conjunto de pessoas que tenham poder suficiente para agir criativamente 
podem provocar alterações na mesma estrutura que lhes confere capacidade 
para agir. Neste caso, e não obstante o professor cooperante ter procurado 
estimular e dar espaço ao agenciamento, este ocorreu apenas em situações 
pontuais. Deste modo, a construção da identidade profissional dos estagiários 
ficou irremediavelmente comprometida, pois segundo Bieler (2013), a 
capacidade de tomar decisões, bem como o aumento das manifestações de 
agência dão-se quando a identidade do estudante estagiário informa e é 
informada pela sua identidade enquanto professor, estabelecendo uma relação 
de reciprocidade dinâmica. Assim, é possível dizer que a forma como se vive o 
estágio, as suas experiências e o significado que lhe atribuem determina, em 
última análise, o tipo de professor que um estudante estagiário será (Sinner, 
2010). 
Em traços gerais, aprende-se a ser professor quando em contacto com as regras 
e as rotinas (estrutura) que caracterizam a profissão (Dotger & Smith, 2009), 
sendo que as vivências fora do contexto da aula são fundamentais para a 
construção da identidade profissional (Whelan, 1999). A construção da mesma 
acarreta o exercício da agência através da criatividade e da atribuição de 
significado, bem como a personificação dos contextos inerentes ao estágio 
profissional através do ‘habitus’ de cada estudante estagiário, condição crucial 
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para que cada estudante estagiário se desenvolva como um bom professor 
(Leibowitz et al., 2012). 
 
 
Conclusões 
 
O objetivo deste estudo foi perceber de que forma é que os processos de 
agenciamento e de estrutura se manifestam durante o estágio profissional 
(MacPhail & Tannehill, 2012), como se (inter)relacionam e qual a sua influência 
na construção da identidade profissional do estudante estagiário.  
Da análise dos dados ficou evidente que a estrutura limita a ação dos estudantes 
estagiários, mas também a orienta, pelo que estes dois processos são 
indissociáveis. 
No que diz respeito às manifestações da estrutura, de destacar a configuração 
de organização do espaço de trabalho dos estudantes estagiários, que espelhou 
a hierarquia do grupo e a acomodação à estrutura, manifestando-se, sobretudo, 
pela reprodução excessiva da mesma. Já as manifestações de agência 
estiveram patentes nas situações de compromisso e de imaginação, no que diz 
respeito à planificação e lecionação das aulas e à reflexão acerca das mesmas, 
bem como às metodologias utilizadas e à concretização dos objetivos. Estas 
manifestações foram impulsionadas pela relação estabelecida com o professor 
cooperante, pela sua capacidade de promover a reflexão, pela sua abertura à 
inovação e criatividade e pela vontade dos estudantes estagiários direcionarem 
os conhecimentos teóricos para uma prática situada e focada nas necessidades 
dos seus alunos. Por outro lado, durante o estágio profissional existiram alguns 
constrangimentos ao agenciamento, nomeadamente a falta de capacidade (ou 
vontade) de mobilizar recursos e de inovar, a falta de sistematicidade das 
interações entre os elementos do grupo, o pouco tempo de permanência na 
escola, coadjuvado com o individualismo de alguns estagiários. Acresce que a 
ausência de perspetivas de futuro, no que diz respeito à possibilidade de 
empregabilidade na área da docência, também contribuiu para a estrita 
construção identitária dos estagiários. Este quadro, remete, em última instância, 
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para uma fraca atribuição de significado por parte dos estagiários às tarefas 
inerentes ao processo de estágio. De facto, ficou igualmente evidente que o 
núcleo de estágio, apesar de se ter constituído por um conjunto de pessoas que 
partilhavam um mesmo interesse, não se revelou como uma comunidade de 
prática. Assim, o espaço de partilha necessário ao processo de construção 
identitária, não teve lugar, resultando em traços identitários pouco consistentes 
com as exigências da profissão docente.  
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Abstract 
 
Since becoming a teacher is a highly emotional path (Zembylas, 2003a), it is 
fundamental to understand teachers’ emotional journeys while constructing their 
teacher professional identity (Timoštšuk and Ugaste, 2012). An ethnographic 
approach was employed to examine how the emotions experienced by physical 
education preservice teachers during formalised school placement contributed to 
the construction of their teacher professional identity. Data were collected 
throughout a ten-month school placement (i.e. an academic school year) and 
included researcher observations, researcher field notes, and semi-structured 
interviews with preservice teachers and their cooperating teacher. A thematic 
analysis was used in a process of constant comparison. Emotions were labelled 
using three main categories: ideology, school culture and power relations 
(Zembylas, 2003a) and a fourth category labelled as physical education culture. 
With respect to ideology, preservice teachers alluded to positive emotions such 
as care for students, a sense of accomplishment and happiness. Challenging 
emotions included insecurity/anxiety, disappointment and anger/frustration. 
Related to school culture, while preservice teachers expressed a sense of 
belonging they also reported feeling powerless with respect to particular rules 
enforced by the school. Related to power relations, while preservice teachers 
were thankful for having a school structure guiding them they, at times, regretted 
the limited opportunity that such structure allowed them in cultivating agency. 
Becoming a physical education teacher triggered specific emotions such as 
practicing safety within the gymnasium and a rise in confidence when recognised 
as a physical education teacher by other physical education teachers.  
 
Keywords: teacher professional identity, preservice teachers, practicum training, 
emotions, ethnography. 
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Introduction 
 
Becoming a teacher is a multifaceted process, involving many complexities, 
ambiguities and contextual specificities. Accordingly, there is no single way of 
experiencing this process (Bloomfield, 2010). While learning how to be a teacher, 
one of the main aspects is the construction of a teacher professional identity (TPI) 
(Friesen and Besley, 2013), appreciating that society, and therefore schools, are 
constantly changing, posing new challenges for teachers and initial teacher 
education (ITE) (Velzen et al., 2009). One such change in Portugal was the 
implementation of the Bologna Process during 2009/2010 which resulted in ITE, 
once a five-year degree, being divided into two parts, i.e. a three-year 
undergraduate degree with the option of a further two years for those interested 
in attaining a teaching qualification. When the five-year degree was available, the 
programme’s scientific, pedagogical and school placement (SP) components 
were integrated throughout the five years. With the change to the two cycles 
(three-year undergraduate degree and two-year Master’s degree), the 
components of teacher education have become fragmented with a solely 
scientific focus in the undergraduate degree and pedagogical and SP 
components only appearing in the Master’s degree. It has since proved difficult 
to establish a connection between the focus of the first cycle (i.e. theory) and the 
second cycle (i.e. practice). To address potential negative consequences arising 
from this disconnection, we need to understand the process of TPI construction 
in its many facets, improving our capacity to constantly adapt.   
While there is a level of certainty that the construction of TPI involves the 
interconnection of cognitive, social and emotional aspects (Yuan and Lee, 2015), 
less attention has been paid to the emotional aspect of becoming a teacher, 
especially during formalised SP (Poulou, 2007; Yuan and Lee, 2016). Preservice 
teachers (PSTs) are unprepared to deal with the emotional dimension of 
becoming a teacher while negotiating personal and professional identities during 
the SP (Ticknor, 2014). It is therefore necessary to study and understand the 
impact of emotions on TPI construction during SP (Timoštšuk and Ugaste, 2012; 
Yuan and Lee, 2016). By affording PSTs a voice and understanding their 
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persistent emotional dilemmas when constructing their TPI, it is possible to guide 
and help them during the teaching process. Subsequently, as teacher educators, 
we can strive to incorporate such emotional dilemmas into the discourse of ITE 
programmes and consider how to most effectively position the development of 
TPI (Chong et al., 2011). Given that teacher educators should be responsible for 
encouraging discussion on emotions and the potential impact of emotions on TPI, 
teacher educators are, by default, involved to some extent in the construction of 
TPI. Since becoming a teacher is highly emotional and emotions play a crucial 
part in PSTs developing their TPI, it is fundamental to understand the emotions 
they experienced during SP and how they contribute to the construction of TPI. 
The majority of the studies draw on emotions only through PSTs’ perspective. In 
this study, we have the perspective of the PSTs and of the researcher since we 
were interested in deeply understanding the emotional dilemmas of PSTs when 
constructing TPI. Acknowledging this, and as teacher educators, the purpose of 
this study was to examine how the emotions experienced by physical education 
PSTs during formalised SP contributed to the construction of their TPI. 
 
 
Teacher professional identity 
 
TPI and its construction has been the focus of several studies (e.g. Flores, 2015; 
Lamote and Engels, 2010; Weinberger and Shefi, 2012). Although the concept of 
identity is complex (Beauchamp and Thomas, 2009), it appears widely accepted 
that identity is a dynamic, ongoing process of negotiating social and cultural 
contexts of schools and society, intertwined with prior experiences (Meijer et al., 
2011; Pillen et al., 2013). Gee (2000) developed the concept of identity around 
four interrelated perspectives: (i) nature-identity, a state developed from forces in 
nature; (ii) institution-identity, that reflects a position within institutions; (iii) 
discourse-identity, an individual trait recognized in discourse and dialogue; and 
(iv) affinity-identity, that comprises the experiences shared in practice. According 
to the same author, nature-identity is related to the ‘kind of person’ (Gee, 2000, 
p. 99) someone is in a specific context. When it comes to institution-identity, 
Explorando possibilidades acerca da construção da identidade profissional 
 
160 
authorities within institutions recognize someone as being, for example, a 
professor with corresponding responsibilities and privileges based on laws, rules 
and traditions. Discourse-identity is created and recognized through discourse, 
dialogue and interactions between different people. Affinity-identity is based on 
sharing distinctive social practices that characterize a specific group, such as 
physical education teachers.     
It is important to acknowledge that becoming a teacher is a highly emotional 
journey (Zembylas, 2003b) and that the construction of TPI occurs in schools 
while engaging in social practices, learning about school routines and their 
specific language, acquiring teaching skills and developing a sense of belonging 
(Williams, 2010). When constructing TPI, the PST attempts to manage both 
personal expectations and expectations from the ITE programme, the wider 
educational community, the school, students and all educational stakeholders. 
Striving to meet those expectations without losing agency is essential when 
defining TPI, since agency refers to the capacity of individuals to act 
independently, to make free choices and to change the context (MacPhail and 
Tannehill, 2012). While there is a necessity for PSTs to be autonomous, they also 
must follow rules. In balancing the two ways of acting, PSTs need to reflect on 
their decision-making. 
 
 
Understanding teachers’ emotions 
 
Many studies state the importance of emotions during the construction of TPI 
process, affirming that identity, context, agency, and emotions should be 
considered collectively in order to provide a more realistic portrait of the process 
of becoming a teacher (Hamman et al., 2010). Since the construction of TPI is 
culturally and socially situated, we can consider a co-construction that relies not 
only on personal aspects (e.g. biography, life experiences) but also in contextual 
and relational aspects (e.g. relationships between peers, school culture) (ten 
Dam and Blom, 2006). It is expected that SP prepares PSTs for their future 
demands (Maher et al., 2017). Therefore, SP has been acknowledged as an 
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emotional space when becoming a teacher due to experiencing both positive and 
challenging emotions (Timoštšuk and Ugaste, 2012; Zembylas, 2003a), with 
highs and lows (Meijer et al., 2011), related not only with the concept of ‘reality 
shock’ (Veenman, 1984) but also with PSTs’ expectations. Hargreaves (1998) 
proposes that emotions are at the heart of the school and that teaching is an 
emotional practice that involves emotional understanding and a form of emotional 
labor, claiming also that teachers’ emotions are inseparable from their moral 
purposes and their ability to achieve those purposes. Acknowledging this, we 
focus on the work of Zembylas (2003b, 2005) and Lasky (2005) who perceive 
emotions not only as a matter of personal dispositions but also as a social 
construction recognised through language, deeply influenced by the relationships 
established with others and by the system of values of teachers’ families, culture 
and school situations.   
Emotions are essentially embedded in ideology, school culture and in power 
relations (Zembylas, 2003a). Subsequently, emotions that are related to ideology 
are the type of personal emotions that have their origin in the teachers’ personal 
beliefs, what they believe effective teaching to be and their goals. Emotions 
related to school culture are grounded in the notion that each school has specific 
rules and internal regulations that every teacher is expected to adhere to. 
Emotions embedded in power relations can reflect the extent to which each 
teacher is orientated by, or towards, the perceived level of power.  
 
 
Teacher professional identity and emotions 
 
The emotions that teachers experience directly affect their TPI since emotions 
can explain the internal and meaning-making aspects of TPI construction 
(Timoštšuk and Ugaste, 2012). To discuss TPI, it is essential to understand how 
emotions guide teachers’ practices and decisions (O’Connor, 2008). Emotions 
experienced by PSTs incite reflection concerning the complexity of TPI (Zhu, 
2017). Emotions influence the construction of TPI and, in the context of teachers’ 
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initial education, there is insufficient support to deal with the emotional nature of 
SP (Timoštšuk and Ugaste, 2012).  
Although the importance of the role of emotions in TPI construction is undeniable, 
less attention has been paid to explaining how emotions contribute to the 
construction of TPI (Poulou, 2007; Yuan and Lee, 2016). Teacher education 
programmes appear to favour supporting the cognitive aspects of becoming a 
teacher (Luehmann, 2007). There is less emphasis on the emotional aspects of 
teaching (Geijsel and Meijers, 2005), and consequently not assisting PSTs to 
understand and deal with the emotions related to becoming a teacher. These 
emotions contribute significantly to the construction of TPI (Timoštšuk and 
Ugaste, 2012; Zembylas, 2005) as they ultimately define how PSTs become 
teachers, and how they cope with day-to-day school situations and intrinsic 
emotions.  
 
 
Methodology 
 
Study context 
 
The SP takes place in the final year of the Master’s degree in Teaching of 
Physical Education in Primary and Secondary Education. During the year, groups 
of three or four PSTs are assigned to the same cooperating school (i.e. a school 
that has agreed to host PSTs for the duration of the SP). When the data were 
gathered, the Master’s programme was undergoing a restructuring and all the 
amendments adopted had not yet been implemented. Therefore, the PSTs were 
only prepared to teach twelve to eighteen-year-olds. Nowadays, the transition is 
over, and the PSTs are assigned school placements at the same levels of 
education, even though they must have, at the same time, field experiences 
teaching younger students (from six to twelve-year-olds). The SP is supervised 
by a cooperating teacher (CT) from the school and a university supervisor. SP 
regulation stated that it is expected that the CT will: 1) programme SP activities 
according to university orientations; 2) supervise teaching activities; 3) support 
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PSTs to develop activities within school and community; and 4) stimulate SP 
group activity through seminars and meetings. The university supervisor is 
responsible for: 1) observing PSTs’ classes in the school; 2) meeting with the CT 
and PSTs whenever necessary; 3) collaborating in the implementation of the 
training plan for the CT; and 4) helping PSTs to write the final report. The CT and 
university supervisor are expected to collaboratively guide PSTs and are both 
responsible for evaluating each PST. 
The SP is organized into four key areas: (i) organization and management of 
teaching and learning, (ii) participation in school, (iii) community relations, and 
(iv) professional development. Each PST is responsible for one school class 
during the entire school year. PSTs plan and teach classes, reflect on the classes, 
evaluate their students, organize school activities, observe their SP peers’ and 
CT’s classes and participate in formal and informal gatherings such as school 
department meetings and teacher volleyball matches after classes. On 
completion of the SP, the PSTs compile a written report that is presented to a 
panel constituted of the university supervisor and two university professors that 
will evaluate the written document and the oral presentation in order for PSTs to 
obtain their diploma.  
The study took place in a mixed-sex secondary public school located in a 
metropolitan part of Porto, Portugal. The school teaches twelve to eighteen-year 
olds and has approximately 1400 students and 130 teachers. The school has 
accepted PSTs to complete their SP requirements over the past eleven years. 
 
Participants 
 
Four PSTs (three female and one male aged between 23 and 25 years) in their 
final year of the Master’s degree in Teaching of Physical Education in Primary 
and Secondary Education participated in the study. They undertook their SP at 
the same time in the same secondary public school. During the first year of the 
two-year Master’s degree, the PSTs attended theoretical and practical classes 
regarding sport didactics, curriculum development in physical education, 
educational research, teaching professionalism, management and organizational 
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culture of the school and educational psychology. They also had early field 
experiences in which groups of students taught small didactic units in schools or, 
when this was not possible, among themselves. In the second year, the PSTs 
undertook SP throughout the entire school year. Each day, PSTs taught one 
physical education class of approximately 28 students throughout the school 
year. They also observed their peers’ classes and provided feedback, prepared 
classes, organised school community activities and attended seminars. Aligned 
with the SP, PSTs returned to the university once a week to reflect on their 
experiences of teaching in a school, share experiences with peers and consider 
how to address challenging issues.  
 
Data collection 
 
The researcher (first author) was involved in an ethnographic study as a 
participant observer during the SP, from September to June the following year. 
The researcher spent four days in the school each week and was present during 
classes, meetings, informal gatherings, extracurricular activities and in every 
situation where the PSTs were in attendance (e.g., district track and field 
competitions at other schools). The researcher made every effort to naturalise, in 
an unobtrusive way, being part of the PSTs’ daily routines, including dressing and 
conversing in a similar way as the PSTs, sharing the same schedules and break-
time and engaging in informal sport matches between classes. As time passed, 
the researcher participated more in classroom activities (e.g., scoring games). 
The researcher was not the university supervisor for the PSTs and was not 
present in the weekly meeting at the university since these meetings were held 
by other teachers. 
Ethnographic research is interested in deeply understanding a certain context 
and describing a group or culture, relying mostly on direct contact with 
participants for an extended period of time (Hammersley and Atkinson, 1983). 
Ethnography allows the study of reality, contributing to the construction of new 
meanings about that reality (Pole and Morrison, 2003). It is important to note that 
when doing an ethnographic study, there is a constant need to reflect upon the 
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experiences lived within the research context and to reflect on the data, always 
moving back and forth between the data collected and the data already analysed 
(Lichtman, 2013). Of particular note is that the researcher must be aware that the 
quality of the relationships established with participants and informants is crucial 
for granting access to the information (Mills and Morton, 2013). In ethnography, 
the researcher must display an active posture when collecting data, attempting 
to deepen the knowledge about the participants’ perceptions, feelings, routines 
and opinions (Malinowski, 1984). Another important aspect concerns the 
necessity for data triangulation (Fetterman, 1998). Thus, the gathered information 
derives from participant observation, field notes and interviews, all forms of data 
collection in qualitative research commonly used to complement each other 
(Bogdan and Biklen, 2007). 
 
Participant observation 
 
Observation is the dominant method used in ethnography and can be enacted 
with various degrees of participation, from minimal (if any) to total participation in 
the activities of the study. The degree of participation can vary during the study, 
taking into account the main goal of the researcher (Bogdan and Biklen, 2007). 
Participant observation should be undertaken in the research context for a 
significant period of time, enabling the researcher to experience, investigate and 
accurately represent the research context (Emerson et al., 2001).  
 
Field notes 
 
While observing the research context, it is usual to write notes concerning 
actions, descriptions, sensations and doubts, in an attempt to capture all precious 
information and crucial details (Silverman, 2010). Field notes were compiled from 
observations and captured both the researcher and PSTs’ perspectives in a 
detailed and precise way, i.e. rich or thick descriptions (Geertz, 1973). Field notes 
were written every day as observations were made. When this was not possible, 
the field notes were written as soon as possible and were constantly revisited, 
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allowing the researcher to refine the research and the observation focus 
(Hammersley and Atkinson, 1983). The researcher analysed the field notes every 
day in an effort to make sense of the everyday situations in SP, inform the next 
day’s observation and complement the information already gathered. 
     
Interviews 
 
At the end of the SP, semi-structured interviews were used to access each PST’s 
insider perspective in order to confirm what had been captured in the field notes, 
i.e. trustworthiness of data collected (Ennis and Chen, 2012). Acknowledging that 
it is only possible to access partial knowledge during interviews (Heyl, 2001), and 
that when the interviewer is familiar with, and to, the participants the interview 
can resemble a more informal conversation (Bogdan and Biklen, 2007), the 
interviews were carefully planned and analysed by three authors (Ennis and 
Chen, 2012). The main themes to arise in the interviews were PSTs’ 
expectations, teaching practices, SP experiences and the type of teacher PSTs 
wish to become. Some of the questions asked in the interview were: what means 
to be a teacher to you? What does it mean for you to be part of a group during 
your learning process? What were your initial expectations regarding the SP? 
The shortest interview lasted approximately 35 minutes and the longest 75 
minutes. All the interviews were recorded and then transcribed by the first author.  
 
Data analysis 
 
The researcher revisited the full complement of field notes to gain a general 
perspective of each PST’s emotional journey during SP. On a second reading of 
the field notes, excerpts were coded into corresponding emotions, such as joy, 
regret, anxiety, etc. The same process was applied to the interview transcriptions. 
The next phase of the data analysis was to cross-reference the coded emotions 
(joy, regret, anxiety, etc.) from the field notes with the coded emotions from the 
interviews transcriptions. Through a deductive thematic analysis, the emotions 
that were strongly triangulated were then discussed by the authors to clarify what 
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was to be included in each of the three following categories: ideology (personal 
beliefs and goals), school culture (the school’s rules and internal regulations) and 
power relations (extent to which each PST is orientated by, or towards, the 
perceived power) (Zembylas, 2003a). A fourth category labelled physical 
education culture (specific character of TPI construction within physical 
education) was created through an inductive thematic analysis to capture 
emotions deemed to align specifically to the teaching of physical education. Sub-
categories were created within each category in order to better highlight the 
findings and these are used to direct the findings of the study in due course. 
The field notes were independently read and analysed by three authors to confirm 
the data and avoid what could be considered as mis-statements or 
misinterpretations.  
To enhance the reporting of the findings, we used quotations from field notes and 
interview transcripts. It is important to note that the quotations have been 
translated from Portuguese to English and, consequently, particular nuances of 
the context may have been compromised. The most frequently noted emotions 
that were considered to have a significant influence on the construction of TPI 
are aligned to specific headings under the respective categories.  
 
Ethical issues 
 
This study was approved by the lead author’s university and all PSTs and the CT 
signed consent forms. Given that the nature of the study was to observe PSTs 
(and by default, the classes they were teaching) consent was also successfully 
sought from the school students’ parents. Pseudonyms were given to the four 
PSTs to ensure anonymity. 
  
 
Findings 
 
The emotions identified by the PSTs during SP are organized here under the 
three categories based on the work of Zembylas (2003a): ideology, school 
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culture, and power relations. A fourth category labelled physical education culture 
encapsulates additional emotions that did not align with Zembylas’ three 
categories. 
 
Ideology  
 
Preservice teachers alluded to positive emotions such as care for students, sense 
of accomplishment and gratitude/happiness. Preservice teachers also 
experienced challenging emotions related to ideology such as insecurity, anxiety 
and disappointment that led them to questioning themselves in terms of not 
having what they considered to be foundational skills of an effective teacher and 
anger/frustration towards students when their expectations as teachers were not 
aligned with students’ expectations. Findings related to positive and challenging 
emotions are now visited in turn. 
 
 Evidence of positive emotions 
 
The reality of the school context provided the PSTs with an opportunity to 
exercise their inherent interest in caring for students. The PSTs cared for students 
in different ways, dependent on the students’ active engagement in class and in 
learning; 
 
It was very important to me to perceive if my students were learning. 
Before the SP I didn’t truly understand how important this was for me. 
It was only during the SP that I began to realize what should I do in 
order for my students to learn. I need to act accordingly with the 
situation, with their specific needs, strengths and difficulties. 
Maria, interview, June  
 
For all PSTs it was important, not only to perceive if their students were engaging 
in classes and learning but also to support them in their personal life; 
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Sara is concerned with one of her students who seems to be 
uncomfortable during classes and hides behind her colleagues. Sara 
is asking her CT what can she do in order to understand what is going 
on with her student and to help her. 
Researcher, field notes, October  
Towards the completion of SP, the four PSTs discuss having developed a sense 
of accomplishment with respect to whenever they were able to achieve their goals 
and to act as the kind of teacher they hoped to become; 
 
I feel that I have a lot to learn, I think that I always will. But I feel 
competent being a teacher, I believe that I have the ability to improve, 
that I am capable to push through. 
João, interview, June 
 
At the same time, the four PSTs expressed gratitude for the SP experience and 
happiness was often portrayed through believing they had contributed to 
transforming students in a positive way, learning who they are as teachers and 
being accepted as teachers by their colleagues; 
 
I discovered that I enjoy teaching, that teaching is a pleasant thing to 
me. It’s really satisfying to see your students evolving and applying 
something that you taught them. I can’t change the world, but they will 
learn something and that’s a really good feeling. (…) I am very thankful 
for this process and I really think that many things that I’ve learned 
during the SP are going to stay with me forever. 
Garbo, interview, June 
 
Evidence of challenging emotions 
 
When confronted with the reality of teaching and interacting with students, three 
of the four PSTs often claimed they felt insecure concerning their teaching 
capabilities, doubting if they had what is necessary to be a teacher;  
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Maria wasn’t sure about her position within the school placement 
group, she often feels like she doesn’t have what it takes to be a 
teacher, she doubted her capacities. She felt embarrassed about it. 
She felt like she was slower to develop when compared with her 
colleagues and that she is not as fast as they are. 
Researcher, field notes, October 
 
Maria’s insecurity was consistent throughout the SP. She felt anxious about her 
[perceived] lack of content and pedagogical knowledge and overall teaching 
skills. She was not able to disguise her emotions during her classes and 
consequently, at times, students took advantage of her fragile emotional state. 
This had a significantly negative impact on her TPI construction, with Maria 
questioning herself about her ‘calling’ to be a teacher; 
 
I wanted to succeed, and I want to have control in my classroom, but 
that did not happen. The fact that I sensed that my students were 
taking advantaged of my emotions left me frustrated and sad. 
Overtime, I began to think that being a teacher is not for me, I am not 
good at it. 
Maria, interview, June  
 
When the PSTs were unable to cope with their anxiety and insecurity towards 
teaching they adopted what appeared to be a lethargic behaviour, unable to 
successfully address the emotion and subsequently leading to disappointment. 
Disappointment was mentioned several times by the cohort of PSTs as an 
emotion that hinders their teaching; 
 
Do you know when you have that Saturday match with your team and 
you lose? I [João] always have the urge to go there again and do 
everything differently. I am feeling exactly that about my classes. I’ve 
always heard some tough critiques in the seminars, but I always felt 
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like I was evolving. Something changed in the past few weeks, I am 
not evolving. 
Researcher, field notes, February 
When the PSTs sensed they were not attaining their initial goals of being an 
effective teacher, they displayed guilt and disappointment. One of the PSTs 
expressed anger at the students when they did not behave as she had expected 
them to. Her incapacity to accept their behaviour during classes led to negative 
feelings towards students that appeared to influence her role as a teacher 
throughout the entire SP; 
 
They [the students] should be seeing a therapist. My goal [Garbo] 
should be to control my negative feelings towards my students and 
their behaviour. I can’t write this right here but, in this situation, if I had 
a pool, I would drown them there. 
  Researcher, field notes, January 
 
These emotions surfaced when Garbo sensed that her beliefs, actions and 
decisions were being contested and challenged by the students. Her initial 
expectations were not aligned with the reality of the SP, resulting in continual 
negative feelings towards her SP experience and her TPI construction; 
 
I thought that being a teacher was about changing the world. I thought 
that I will be changing the world, be innovative and do a million new, 
amazing things. But then, you discovered that isn’t the reality, even if 
you tried really hard, you can’t change the world, the world eventually 
changes you and I think that this is really sad. In theory, I believe that 
being a teacher is being able to be everything: magician, performer, 
actor, mom, dad, friend, a teacher should have super powers. But then 
the reality is really different from that. 
Garbo, interview, June 
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The lack of adjustment to the class reality, and the inability to appreciate the 
potential of her students by only focusing on the negative aspects, was 
recognised by Garbo’s SP PSTs’ peers and her CT as something that was 
preventing her from effectively engaging with the SP. Subsequently, this 
negatively influenced her TPI construction. 
 
School culture 
 
While a sense of belonging encouraged PSTs to establish a relationship with the 
school they also reported that they occasionally felt powerless concerning 
challenging the already established school rules. This led them to behave as they 
were expected to by the school rather than exercise a level of agency in how they 
would prefer to enact the role of the teacher.  
Two of the four PSTs envisioned themselves entrenched in the school culture, 
with a strong sense of belonging and moving progressively from the periphery to 
the heart of the school;   
 
João is making a strong commitment with it [SP], wearing the school 
t-shirt whenever he is teaching, albeit he is not obligated to do that. 
João also volunteered to undertake a lot of other school activities 
besides teaching. 
Researcher, field notes, October 
 
The other two PSTs conveyed feeling pressured and powerless when faced with 
school regulations such as no jewellery or make-up during class and the 
necessity to wear a mandatory physical education uniform. PSTs often conveyed 
their frustration at being unable to challenge such regulations; 
 
She [Garbo] doesn’t understand them [school rules]. She thinks they 
have no purpose and she can’t envision herself enacting them. She is 
saying that she felt constrained by the rules.  
Researcher, field notes, October 
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Feeling so constrained by the school culture profoundly influenced the 
development of TPI in the sense that the PSTs needed to constantly readjust 
their actions and decisions to what was expected from them. At the same time, it 
resulted in a gap between the PSTs’ expectations about the SP and the lived 
reality. In some instances, PSTs instinctively wanted to act in a certain way but 
chose not to in the event they disrespected the behaviour expectations of the 
school and/or CT;     
 
Although I thought that I was already mature enough to make that 
decision, I didn’t make it because I thought that perhaps I would be 
disrespecting the other teacher or be judged by him (…). If I wasn’t a 
PST, I wouldn’t even think about it twice, I would just do it. 
Garbo, interview, June 
 
It was clearly evident that the school culture and associated rules contributed to 
the construction of TPI, resulting in PSTs gradually assimilating to prevailing 
school practices despite initially feeling uncomfortable. Although it is expected 
that PSTs follow the established school rules during SP, initially they struggled to 
do so, since they had an unrealistic perspective of school. As SP continued, they 
progressively assimilated school rules and acted accordingly. By doing so, they 
constantly reflected and adjusted to their position within school culture. 
 
Power relations 
 
While all the PSTs were thankful for the school SP structure, they sometimes 
regretted an over-reliance on such a structure at the expense of cultivating 
agency. There was evidence that when they managed to balance structure and 
agency, they became more confident in their teaching ability.  
The four PSTs appreciated the opportunities that the SP structure afforded, 
reporting they were encouraged to experiment with new ideas and methodologies 
and to share and reflect on their lived experiences; 
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Sara was always trying to overcome her difficulties and she felt the 
urge to improve. She listened to the feedback that the CT and her SP 
peers gave to her and she tried to implement some new rules and use 
different methodologies. 
Researcher, field notes, October 
 
To maximise the positive aspects of such a structure, the four PSTs declared that 
the process of reflection was fundamental to deeply understanding the potential 
of accommodating the suggested methodologies and feedback;  
 
Reflecting about things is really hard but it is fundamental to 
understanding where we failed, what could be improved and what 
were the main problems. 
Sara, interview, June 
 
All the PSTs valued the role of the CT during the SP as a vital source of 
knowledge, trust and support. In this sense, it was important to note that the PSTs 
felt apprehensive when they did not feel supported by the structure (in this 
instance the university supervisor);  
 
I think it is a big issue that some of the supervisors do not want to be 
supervisors. They just do it because they are obligated to. In that case 
they don’t have the dedication and are not really interested in the 
whole process, which makes things much more complicated. Our 
university supervisor was not really there. 
Sara, interview, June 
 
There was some evidence that relying on the SP structure prevented PSTs from 
cultivating agency and exploring their own journey as teachers. This led to 
unsettling feelings such as regret; 
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By the end of the second term of the SP, I didn’t like to teach, I wasn’t 
doing what I came here to do. Sometimes I just felt, and I actually said 
to one of my colleagues, that I wanted for the SP to be over because 
I didn’t want to be like that, I didn’t want to do that. Then, I realized that 
I needed to get back to my initial plan and to be faithful to me and to 
what I thought was correct. 
João, interview, June 
 
As the four PSTs began to understand and to reflect on the power relations 
established in the school, they identified aspects of the structure they wished to 
incorporate into their daily practices. They also became more confident in their 
abilities to teach, cultivating agency and disclosing a well-defined TPI that 
allowed them to personalise, to some extent, the expectations; 
 
I discovered that I don’t have to change anything about me in order to 
get classes to work nicely. In the beginning, I felt like there were some 
things that were a big deal, but they weren’t. I mean, if I need to be 
blue, I am going to be blue, but I can be light blue, dark blue, navy blue 
and so on.  
Garbo, interview, June 
 
Physical education culture 
 
Emotions that were related specifically to becoming a physical education teacher 
included feeling safe and acknowledged as legitimate teachers when teaching in 
the gymnasium and feeling supported by other physical education teachers. The 
PSTs’ favourite place to be in school was teaching in the gymnasium where they 
felt secure and recognized as a legitimate physical education teacher. Three of 
the four PSTs had been mistaken by other teachers as school students rather 
than PSTs when they were not teaching in the gymnasium and this is likely to 
have added to the level of safety they conveyed about being in the gymnasium.  
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Such instances resulted in PSTs feeling insecure about the way teachers and 
school staff perceived them and, in turn, their teaching ability; 
 
I prefer staying in the gymnasium because that is where I teach, where 
I spend most part of my time and where I perform my main duties. 
When someone comes through the door, they can see that I am a 
teacher, I am teaching. If someone sees me in the school hall, they 
think that I am a student. Even when we enter the teachers’ room, the 
other teachers stare at us like they are asking ‘Who are you and what 
are you doing here?’   
Sara, interview, June 
 
The four PSTs identified the gymnasium as the safe and obvious space where 
physical education teachers develop in a similar way to other teachers who are 
classroom- or laboratory-based;  
 
The gymnasium is my favoured space. If I was a mathematics teacher 
probably I would feel comfortable in the classroom. If I was a physics 
and chemistry teacher I would feel comfortable in the laboratory. Being 
a physical education teacher, I feel comfortable and secure in the 
space where I am going to teach, that is my space, the space that I 
have chosen.  
Garbo, interview, June 
 
All PSTs stated that it was important for them to address their doubts and 
difficulties as they arose in the specific physical education teaching space;   
 
For me it is really important to receive feedback in the exact place 
where I have taught. That is why I always ask my colleagues and CT 
what have I done right and wrong, what should I change after my class 
and in the exact context where action happened. Talking about our 
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classes in a different context makes no sense to me. It is harder to 
understand my progression and what I need to change.   
João, interview, June 
 
It was also important for the four PSTs to share their specific context with other 
physical education teachers, to develop a sense of belonging to the group and to 
feel supported;  
 
After classes, we all stay together playing volleyball or shooting some 
baskets, it is our space. It feels very nice to be able to talk about my 
classes, my struggles, to hear some advice and to feel that I am 
accepted as a physical education teacher. 
João, interview, June 
 
 
Discussion 
 
The emotions experienced by physical education PSTs during SP contributed to 
the construction of their TPI by prompting reflection on the type of teacher they 
wish to become. In this sense, emotions appeared to sharpen PSTs’ goals and 
enabled them to move forward when facing adversity. Regrettably, there were 
also some instances where emotions led them to listless reactions depending on 
the source of such emotions, their ability to challenge them and if they felt 
supported by their PSTs peers, university supervisor and CT. Although some 
emotions were shared by all the PSTs (especially at the start of the SP), there is 
also evidence of distinctive emotions. It was also found that becoming a physical 
education teacher led the PSTs to some specific emotions when searching for 
their TPI.   
From this study, PSTs’ ideologies and related characteristics concerning being 
an effective teacher were connected to their expectations of what it will be like to 
teach in a school. However, when the PSTs began their SP, they were faced with 
a reality that they had not anticipated (in part due to unrealistic expectations), 
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leading to some negative emotions. They were confronted with different types of 
students who have specific needs, strengths and difficulties. Consequently, PSTs 
felt insecure and anxious about their capacity to teach, questioning if they had 
what it takes to be a teacher. Zembylas (2005) stated that these emotions can 
negatively impact a teacher’s self-identity and self-esteem, leading to them 
doubting their teaching abilities. The tensions that arose as PSTs tried to balance 
their expectations and the reality they experienced when they began to teach 
resembles ‘shattered dreams’ (Friedman, 2004, p. 312). Being able to balance 
personal experiences and the professional expectations of what it means to be a 
teacher is very important when constructing a TPI (Pillen et al., 2013). 
It is important to note that although nature-identity acknowledges a state 
developed from the forces of nature, this identity is only legitimized when it is 
recognized by the teacher and by others. When the PSTs reflected about 
challenging emotions with the support of the CT and other SP colleagues, they 
developed coping mechanisms to deal with the situation that triggered these 
emotions and, in turn, overcoming their difficulties while teaching. Progressively, 
the anxiety and insecurity were substituted by a sense of accomplishment, 
gratitude for the SP experience and happiness. In the instances where PSTs did 
not reflect on challenging emotions, they appeared to adopt listless behaviour in 
terms of their professional development, were unable to improve strategies to 
overcome their difficulties leading to disappointment and cared less than other 
PSTs about students. When this was the case, the TPI construction was at risk 
as such emotions constrained the PSTs’ disposition towards action and 
professional development.  
School culture also provoked positive and negative emotions. When the PSTs 
were aligned with school culture, they had a strong sense of commitment towards 
the school and they sought a sense of unity and belonging by attempting to 
embody the school culture. Challenging emotions arose when they felt 
compromised in their behaviour to align with the prevailing school culture and 
powerless when trying to make decisions that did not align with what the particular 
school culture considered as ‘appropriateness’ (Zembylas, 2003b). The constant 
need to readjust their behaviour had the potential to negatively influence the 
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construction of the TPI, not acting as they believed they should but instead as 
they were expected to. In this case, institution-identity can be difficult to develop 
as the power source is the institution (school) and, within the school, PSTs have 
a dual position as teachers and as PSTs with little decision-making possibilities. 
Subsequently, institution-identity is constrained by school internal regulations 
and rules that dictate the way PSTs (should) behave.   
With respect to power relations, PSTs valued the role of the CT during the SP as 
the main source of knowledge, believing that the CT could guide and help them, 
supporting previous work that reported that SP supervisors play a major role in 
helping the PSTs to deal with practical problems and emotional conflicts (Correa 
et al., 2014). The PSTs requested that the CT regularly provide feedback on the 
PSTs’ performance to allow them to continually address how best to improve their 
teaching. The CT should act as a facilitator who challenges PSTs to reflect on 
their classes, students’ needs and the appropriateness of chosen activities 
(Bjuland & Helgevold, 2018). CTs’ support and the relationship established with 
the PSTs is crucial to help PSTs to construct their TPI (Izadinia, 2016). By 
balancing the intended input from the structure and the necessity to cultivate 
agency, the PSTs conveyed a greater confidence in their ability to be a teacher 
and subsequently convey a well-defined TPI.  
The PSTs revealed that there were some specific aspects that characterized TPI 
construction specifically within physical education. Not only did they convey 
coping with particular emotions by taking shelter in their ‘safe place’ 
(gymnasium), but they also sought to develop their affinity-identity. Developing 
the sense of belonging to a physical education teachers’ group appeared to be 
important when defining their TPI. They reported that within a group of physical 
education teachers / physical education PSTs they were identified as, and 
respected as, physical education teachers, which did not appear to be the case 
in other spaces in the school. It was also within the physical education grouping 
that the PSTs were confident in reflecting about becoming a teacher, sharing their 
doubts, developing their skills and improving their teaching. Consequently, 
affinity-identity appears to be one of the PSTs’ main focus in terms of TPI 
construction. 
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It is important to note that the emotions in TPI construction related to ideology, 
school culture, power relations and physical education culture informed and 
influenced each other, and that they are inextricably linked since identity is 
associated with historical, institutional and sociocultural forces (Gee, 2000).   
Although all the SP stakeholders (teacher educators, PSTs, CT and university 
supervisor) accept that TPI is a complex concept constituted by the four facets 
described by Gee (2000), there is a lack of engagement concerning the 
investment made in each identity facet, either by PSTs or by ITE institutions. This 
lack of consciousness concerning particular aspects of TPI construction appears 
to be the origin of some challenging emotions, since PSTs are not well prepared 
to deal with SP demands and balance all TPI constituents. Ultimately, PSTs 
progressed in their path of teacher emotional identity construction by making 
choices anchored in their own understanding and view of themselves and the 
teaching profession (O'Connor, 2008). 
 
 
Conclusions and further considerations  
 
Challenging emotions related to ideology had their origin in unrealistic 
expectations. PSTs pursued a sense of belonging to school culture that 
sometimes led them to behave as they were expected to. Power relations should 
be acknowledged and addressed so that the SP opportunity and CT could 
provide more opportunities to cultivate agency despite the need for a guiding 
structure. There is evidence that the more challenging emotions described by 
PSTs had a deep impact on their TPI construction that could be overcome 
through reflection and support from a mentor. Subsequently, opportunities 
throughout SP should be created to discuss the emotional experiences of PSTs 
(Yuan and Lee, 2015). Positive emotions, especially the ones developed within 
the physical education space, encourage PSTs to thrive as they become 
recognised and respected as physical education teachers.  
Therefore, the design and implementation of ITE programmes should 
acknowledge the emotional nature of TPI construction (Bloomfield, 2010). As 
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Friesen and Besley (2013) stated, the way ITE programmes are organized can 
potentially facilitate or interfere with TPI construction. Thus, it seems fundamental 
that ITE programmes provide a more accurate portrayal of the school context in 
order to decrease the impact of the ‘reality shock’ (Veenman, 1984). This can be 
achieved by providing more opportunities for PSTs to teach in school settings 
before the formal SP, appreciating a more accurate perspective of what it means 
to teach. Other possible tools are the use of ‘emotional diaries’ (Zembylas, 2003b) 
and the application of ‘role play’ to try to anticipate and enact emotional and / or 
teaching challenges (White, 2009).  
While the outcomes of this study should not be generalized to all PSTs, due to 
the in-depth characteristics of this study, it is hoped that the results will contribute 
to the ever-growing knowledge related to the contribution of emotions when 
constructing TPI.    
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Abstract 
 
Background and purpose: Becoming a teacher is a complex process that entails 
constant negotiation with others in school context while learning about teaching 
artefacts and routines. Taking into account the situatedness character of learning 
how to teach, school placement is a privileged moment that is commonly 
mentored by a cooperating teacher. Given that, the purpose of this study was to 
explore the archetype of mentoring used by an experienced cooperating teacher 
and how it enabled preservice teachers’ professional identity construction.   
 
The study: The research was conducted in a public secondary school that 
teaches from twelve to eighteen years old and that had school placement for the 
last 11 years. Participants included one male cooperating teacher aged 46 and 
four preservice teachers, three female and one male, aged between 23 and 25 
years old. Data sources included participant observation, field notes and 
interviews collected during a ten-month school placement in which the researcher 
spent four days per week in the school. A thematic analysis was used in a process 
of constant comparison. Mentoring was labeled using three main categories: 1) 
mentoring as supervision, 2) mentoring as support, and 3) mentoring as 
collaborative self-development (Kemmis et al. 2014). 
 
Findings: The cooperating teacher incorporated elements of mentoring as 
supervision and as support in order to respond to the university regulations and 
simultaneously lead the preservice teacher to incorporate bureaucratic elements 
of the profession. Mentoring as collaborative self-development was the most 
relevant archetype. Through the establishment of lines of communication, 
cooperating teacher and preservice teachers discussed and made decisions 
collaboratively, enabling preservice teachers to critically engage in their 
professional development, to reflect about teaching practices and to gradually 
construct their professional identity. The cooperating teacher recognized the 
preservice teachers as a valuable source of knowledge that contributed to 
individual and collective self-development.  
Explorando possibilidades acerca da construção da identidade profissional 
 
190 
Conclusions: The different mentoring archetypes have an important role to 
enhance preservice teachers’ professional identity construction. While mentoring 
as support and supervision responded to university demands and allowed 
preservice teachers to acknowledge the bureaucratic elements of the profession, 
mentoring as collaborative self-development contributed to professional well-
being and empowered the preservice teachers towards individual and collective 
professional development. Through collaborative mentoring, preservice teachers 
felt supported, overcame the uncertainty of the school placement and became 
reflexive practitioners, able to constantly adapt to the ever-changing school 
scenarios.  
 
Keywords: professional development, mentoring, school placement, initial 
teacher education, ethnography 
 
 
Introduction 
 
Over the past two decades, the interest in mentoring has increased intensely 
(Bullough Jr 2012). The transition from initial teacher education (ITE) to becoming 
a teacher is a complex process in which preservice teachers (PSTs) face 
challenges such as: ambiguity concerning their role and position in teaching 
community, doubting their knowledge and teaching skills which, in turn, will lead 
to decreased self-efficacy and increased stress and threat of unemployment due 
to precarious employment conditions (Tynjälä and Heikkinen 2011). Because the 
transition to school placement (SP) is filled with tensions, it can lead PSTs to 
experience a ‘reality shock’ (Veenman 1984, Caires, Almeida, and Martins 2009) 
and to have ‘shattered dreams’ (Friedman 2004) since their expectations 
concerning teaching may not be realistic. School placement represents a crucial 
opportunity for PSTs to develop their teacher professional identity (TPI) while 
learning about teacher daily routines and artifacts that characterize the 
profession. The literature also indicates that the SP is more effective when 
accompanied by more experienced teachers since they contribute decisively to 
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the immersion of the PSTs in the professional culture (Jones and Straker 2006). 
In fact, the mentoring process is considered one of the key factors in ITE (Zabalza 
and Cid 2007). Although the university supervisor has an important participation 
in the process of mentoring, it can be assumed that such role is secondary when 
compared to the cooperating teacher (CT) (Behets and Vergauwen 2006). The 
CT accompanies the PSTs’ daily teaching routine in the school and, 
consequently, assumes the most relevant role in the PSTs’ apprenticeship 
(Behets and Vergauwen 2006). Not only do the PSTs consider that the influence 
of the CT on their entry into the teaching profession is crucial (Glickman and Bey 
1990, McIntyre, Byrd, and Foxx 1996), but also the CTs and the university 
supervisors consider that the ‘cooperating teachers are the most powerful 
influence on the quality of the student teaching experience and often shape what 
student teachers learn by the way they mentor’ (Weiss and Weiss 2001, 134). 
During this process, mentors can enable or confine TPI construction (Izadinia 
2015). Mentoring represents an opportunity for PSTs to begin to learn about 
teaching profession since PSTs need to engage in real teaching experiences to 
accommodate the skills and knowledge learnt in university and to develop 
strategies that can enable them to negotiate the ever-changing school scenarios 
(Mena, Hennissen, and Loughran 2017). When mentoring occurs within a 
collaborative framework, mentor and mentees can benefit from the established 
relationship since knowledge and experiences are though and discussed 
together. According to Faucette and Nugent (2017) expected outcomes for 
mentors include, for example, enhancing the ability to critically observe and 
reflect, improvement of leadership and communication skills and overall 
professional development; in the case of mentees, through mentoring they are 
able to develop group work competence, develop planning and evaluation skills, 
pedagogical knowledge and evolve towards becoming reflective practitioners. 
Although it is accepted that mentoring enhances mutual engagement and, in turn, 
provides professional learning opportunities (Trevethan and Sandretto 2017), 
little consideration has been given regarding the influence of mentoring in TPI 
construction (Izadinia 2016). Despite multiple investments, there has not yet been 
a consistent understanding of what an effective mentoring process is (Hobson et 
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al. 2009). In this sense, Hudson (2014) stated that mentoring needs to be 
understood as a process that holds specific characteristics and not as something 
transversal to different areas. Since mentoring does not guarantee that PSTs 
develop effective teaching skills, it is crucial to explore the mentoring archetype 
used by the CT and how it enables preservice teachers’ professional identity 
construction.   
 
 
Analytical framework 
 
Teacher professional identity 
 
Teacher professional identity construction has been studied by several authors 
recurring to a myriad of methods such as metaphors (Thomas and Beauchamp 
2011), narratives (Correa, Martínez-Arbelaiz, and Gutierrez 2014), drawings 
(Dinham et al. 2017), ethnography (Smith 2010), autobiographies (Cooper and 
He 2012), among others. Despite the coexistence of perspectives concerning 
TPI, it is accepted that this concept is: 1) multifaceted and dynamic in nature, 2) 
an ongoing process, not stable and constantly evolving, 3) involves both person 
and context, 4) implies sub-identities that must be balanced to avoid conflicts 
between them, and 5) comprises agency since teachers should follow their 
principles with regard to the type of teacher they wish to become (Beijaard, 
Meijer, and Verloop 2004). Sfard and Prusak (2005) perceived TPI in a 
sociocultural perspective, stating that identity is related to learning how to 
become a teacher in a specific context.  
Dubar (1997) emphasizes that TPI is the result of a biographical and relational 
process; it is influenced by initial training, professional socialization, prior 
experiences and life stories, and results from relationships established with 
others, namely the mentors, in an attempt of identification and differentiation. 
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Learning can be understood as belonging, becoming, doing and as an experience 
within a community of practice6 since there is an inextricable link between identity 
and practice (Wenger 2008). Consequently, TPI is constantly negotiated, shaped 
and reshaped in interaction with others within each context and experience 
(Beauchamp and Thomas 2009).  
As TPI is socially constructed, PSTs construct their TPI during the SP engaging 
in school practices, learning about school routines and specific language while 
interacting with significant others such as CTs (Izadinia 2016, Zhao and Zhang 
2017, Coward et al. 2015). Cooperating teachers are perceived by PSTs as one 
of the most important contributors for constructing TPI (Clarke, Triggs, and 
Nielsen 2014). Preservice teachers expect CT to be their role models (Özbaş 
2015) and are more likely to overcome difficulties and to construct their TPI if they 
forged supportive mentoring relationships (Izadinia 2016).  
Teacher professional identity construction is also informed by emotions that are 
deeply connected to power relations and agency (Zembylas 2003). So, the CT 
should create opportunities for PSTs to discuss their emotional experiences 
during the SP (Yuan and Lee 2015). 
 
Mentoring 
 
The importance of understanding the process of mentoring has been 
acknowledged in different studies (e.g. Hudson and Hudson 2018, Izadinia 2017 
and Rajuan, Beijaard, and Verloop 2007). Mentoring represents a crucial element 
in developing highly effective teachers (Wang, Odell, and Schwille 2008) and in 
increasing teacher retention (Smith and Ingersoll 2004).  
When analyzing mentoring practices in Australia and Finland, Heikkinen et al. 
(2018) described that mentoring was enacted through opening up (sharing, being 
equal and building trust), facilitating (enabling good atmosphere, facilitating 
discussion, being updated and creating cohesion), counselling (offering 
emotional support), guiding (co-creating programmes of learning and developing 
                                                        
6 ‘Communities of practice are groups of people who share a concern, a set of problems, or a passion about 
a topic, and who deepen their knowledge and expertise in this area by interacting on an ongoing basis.’ 
(Wenger, McDermott, and Snyder 2002, 4) 
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pedagogical practices) and leading (structuring the meetings and classroom 
observations). Besides these different practices, one of the most traditional is 
based on hierarchical relationships between CT and PST, where CT can provide 
knowledge, skills, emotional support and encourage PSTs’ general professional 
development (Bjuland and Helgevold 2018). Namely, because the CT is often the 
experienced one and detains an important position within an organization (Lamb 
and Aldous 2014), which can display an unilateral relationship (Trevethan and 
Sandretto 2017). Nevertheless, during the SP it is intended that CT and PSTs 
engage in multi-directional ways, bridging, interconnecting and providing 
opportunities for the co-construction of meaningful professional learning (Hall 
2017). 
Kemmis et al. (2014, 155), noticed that mentoring represents ‘a form of socially 
established cooperative human activity that involves characteristic forms of 
understanding (sayings), modes of action (doings), and ways in which people 
relate to one another and the world (relatings)’ that influence each other, 
suggesting that mentoring is a social practice. The same authors pointed that 
mentoring can be carried out through three different architypes: mentoring as 
supervision, as support and as a collaborative self-development. According to the 
authors, when the focus of mentoring is supervision the main concern is to 
prepare the PSTs to meet the criteria to become a qualified and autonomous 
teacher leading the PST into the profession as bureaucracy. When the process 
of mentoring is based on support, the mentor assists the PST in the development 
of their professional practice in the job leading the PST into the profession as 
autocracy. Mentoring as collaborative self-development presupposes that mentor 
assists PSTs to become a member of a professional community where all the 
members participate as equals in professional dialogue with the objective of their 
individual and collective self-development leading the PSTs into the profession 
as democracy. In this type of mentoring, participants are involved in an 
atmosphere of co-learning in which they act as co-mentors and co-mentees 
towards mutual professional development. It is important to realize that mentoring 
can exhibit characteristics from more than one mentoring archetype at the same 
time. In this way, the participation of the CT can be classified in three different 
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ways: closed, invited and claimed (Gaventa 2007). According to the authors, it is 
important that the participation of the CT in the process of PSTs’ training can be 
negotiated with the university supervisor and according to university guidelines 
and not closed (the university supervisor has the more relevant role) or claimed 
(the CT will act independently of the guidelines for university training 
programmes). 
According to the theory of practice architectures, specific cultural discursive, 
material-economic and social-political arrangements can enable or constrain 
mentoring since they represent the arrangements that make the practice possible 
(Kemmis et al. 2014). One way to accomplish the mentoring process based in a 
collaborative self-development, can be the establishment of a community of 
practice, where individuals share values, problems and strategies to overcome 
such problems (Wenger 2008). Within this context, the CT assumes the role of 
facilitator helping PSTs learn what means effective teaching practices, while their 
TPI forms and evolves (Bullough Jr 2012).  
Awaya et al. (2003) stated that mentoring should be seen as a journey towards 
an equalitarian relationship between CT and PST, where CT represents the main 
source of practical knowledge and moral support, granting PSTs with the 
opportunity to prove their worth. van Velzen et al. (2012) also indicated that 
mentoring should take place through collaborative approaches. Cooperating 
teachers should allow some autonomy for PSTs, should support PSTs to reflect 
and research on their teaching practices as well as to engage in critical 
conversations with the community and should work with the intent of preparing 
reflective teachers (Young et al. 2005). By mentoring PSTs from a collaborative 
self-development stance, the CT is guiding and supporting the PSTs to become 
wise practitioners within a professional community.   
 
 
Present study 
 
This study took place in a cooperating school that teaches from twelve to 
eighteen-year olds and that had worked with a physical education university for 
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the past eleven years. The SP takes place in the final year of the master’s degree 
in Teaching of Physical Education in Primary and Secondary Education and is 
organized into four key areas: (i) organization and management of teaching and 
learning, (ii) participation in school, (iii) community relations, and (iv) professional 
development. Once a week, PSTs return to university to share and to reflect on 
their experiences with peers and university teachers. Although PSTs are 
encouraged to spend as much time in the school as possible, it is compulsory to 
spend 14h per week in the school. Preservice teachers are supervised by a CT 
from the school and a university supervisor. Becoming a CT is a voluntary 
decision, they are not paid to engage with this role and have minimal teaching 
schedule reduction at the school where they work. Cooperating teachers are 
chosen by a scientific commission after hearing SP regent suggestions. A formal 
commitment is established between the university and each cooperating school. 
School placement regulation stated that it is expected that CTs: 1) program SP 
activities according to university orientations; 2) guide PSTs collaboratively with 
university supervisor and manage their SP across different education levels 
(primary and secondary); 3) cooperate with PSTs when writing their individual 
training plan; 4) support PSTs to develop activities within school and community, 
promoting their integration into the school community; 5) supervise teaching 
activities; 6) stimulate SP group activity through seminars and meetings; 7) hold 
weekly pedagogical-didactic sessions with a fixed schedule from which written 
records must be produced and signed by all participants; 8) evaluate each PST 
individually, elaborating their profile at the end of each school period; 9) 
collaborate in the final classification of the PST's performance, drawing up a 
written opinion.  
Along the school year university promotes meetings to work with the CT and 
provides training to the CTs regarding evaluation, teaching models and learning 
in Physical Education.  
The CT has to teach 22h per week which corresponds to four secondary school 
classes with approximately 28 students each. Each school class has two periods 
of physical education per week with 90 minutes each. As there were four PSTs, 
each one was responsible for one school class and the CT was without any class. 
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The CT was present in all the PSTs' classes. Cooperating teacher asked PSTs 
to send all lesson plans and relevant documents to their teaching a week earlier, 
so they could be discussed in advance. The CT analysed all the lesson plans, 
evaluation sheets constructed by PSTs and reflections and provided feedback to 
the PSTs. At the beginning of the year, the CT carried out collective seminars 
every day of the week with all PSTs and one individual seminar with each PST 
per week. Only one collective seminar was compulsory. By early December, CT 
decided to make only one collective seminar per week and to hold individual 
seminars only when PSTs asked for or when the CT thought it was crucial.   
 
 
Method  
 
Participants  
 
One male CT aged 46 and four PSTs, one male and three female, aged between 
23 and 25. PSTs are in the final year of the master’s degree in Teaching of 
Physical Education in Primary and Secondary Education in a public Physical 
Education university. They all have finished their Physical Education degree in 
the same institution. The four PSTs belong to the same practicum group in a 
secondary public school. Each PSTs is responsible for teaching and evaluating 
one physical education class of approximately 28 students throughout the entire 
school year. Cooperating teacher has been a physical education teacher for the 
past 25 years and has been engaged in mentoring for the past 11 years. He has 
a degree in Physical Education, a master’s degree in Exercise Physiology and a 
post-graduation in Management and School Administration. Besides being a 
physical education teacher in a public secondary school, the CT is also the head 
of the physical education department, the School Sports Coordinator and teaches 
in a private physical education university.  
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Data collection 
 
An ethnographic approach was employed and included observations, field notes, 
semi structured interviews and written records of mentoring sessions. The 
researcher was a participant observer during SP, from September to June, and 
spent four days in the school each week. The researcher was present during 
classes, collective and individual seminars, informal gatherings and activities with 
the school community such as closing ceremony of the school year. Field notes 
were written every day as the observation went through or, when the researcher 
perceived that PSTs and the CT could feel uncomfortable, as soon as possible. 
Field notes were analysed every day in an effort to deeply understand everyday 
situations and to inform next day’s observation. In June, semi structured 
interviews were held and lasted between 35 and 75 minutes. Prior to the start of 
the interviews, the researcher clarified the purpose of the interviews. The main 
themes to arise from the interviews were PSTs’ expectations, teaching practices, 
SP experiences and the type of teacher PSTs wished to become. All the 
interviews were recorded and transcribed. 
 
Data analysis 
 
Field notes and transcribed interviews were read, and every excerpt related to 
mentoring was signalized. A deductive thematic analysis was used in a process 
of constant comparison under three main categories: 1) mentoring as 
supervision, 2) mentoring as support, and 3) mentoring as collaborative self-
development (Kemmis et al. 2014). Under each main category, sub-categories 
concerning the theory of practice architectures were created in order to better 
highlight the findings: 1) cultural-discursive arrangements (semantic space – 
sayings), 2) material-economic arrangements (physical space-time – doings), 
and 3) social-political arrangements (social space – relatings) (Kemmis et al. 
2014). 
The inclusion of the excerpts in the categories was discussed by all the authors. 
Quotations from the field notes and from the interviews were used in order to 
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illustrate the findings. It is important to note that the quotations have been 
translated to English and that particular contextual nuances can be lost.     
 
Ethical issues  
 
This study was approved by the lead author’s university ethical commission and 
all the participants signed consent forms. Prior to the beginning of the study, the 
researcher had a meeting with all the participants in order to explain the aim of 
the study and to answer to participants’ questions. Consent forms were also 
signed by parents from each class. The researcher requested authorization to 
record the interviews. Pseudonymous were given to PSTs’ to ensure anonymity.    
 
 
Findings 
 
Findings will be presented around three main categories (mentoring as 
supervision, mentoring as support, and mentoring as collaborative self-
development) and sub-categories (cultural-discursive arrangements – sayings, 
material-economic arrangements – doings, and social-political arrangement – 
relatings) defined by Kemmis et al. (2014). 
 
Mentoring as supervision  
 
Mentoring as supervision has as main objective to help the PSTs to meet the SP 
requirements from a bureaucratic perspective. In this archetype, evidence was 
found in terms of sayings and doings.   
 
Sayings  
 
The CT sometimes speaks in terms of professional standards and professional 
effectiveness PSTs should attain during the SP. He also documented their 
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performance during classes. The CT was aware of the procedures students were 
required to follow and guided them accordingly; 
 
CT: you [PSTs] need to fill out the observation form of your classes 
and those of your SP colleagues, stating what should be observed.   
Field notes, January 
 
Once the PSTs became more acquainted with standard responsibilities, they 
began to use the same kind of language to refer to the obligatory tasks in their 
conversations with each other and to document their own performance; 
 
João: I have already filled out the observation form but now I have to 
consider what theme I should work on in the final thesis. 
Maria: Are you going to study one or two themes? 
João: I will probably not have the time, but I would like to investigate 
two themes. 
Garbo: Do you think you'll have everything ready by the due date? 
João: I would like that, but I do not think I will be able to finish 
everything in the first phase but by the second I certainly will! 
Field notes, January 
 
Doings    
 
The PSTs tried to enact the professional standards acknowledged by the CT as 
important while they were teaching. Holding a portfolio was an important element 
to document their SP; 
 
The cooperating teacher gives us very precise and very accurate 
indications, I think. He is able to identify what we need and gives us 
very useful tips for us to be able to correct our mistakes while we are 
teaching. 
Maria, interview, June 
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Towards the beginning of the SP, CT and PSTs often met in CT’s office after CT 
suggestion. The CT observed PSTs’ classes, reflected on their performance, 
formatively assessed PSTs’ portfolio and when the SP had finished, he reported 
a summative evaluation to the university; 
 
CT: I choose to write the observations of the PSTs' classes because 
sometimes this is the only way to understand if a particular behavior is 
recurrent. On the other hand, my notes serve as a starting point for the 
reflections. 
Field notes, November 
 
CT: As you know, I need to evaluate you [PSTs] and deliver a report 
to the university in which I explain your state of development regarding 
your knowledge, performance, reflection and social skills in the four 
areas of the SP. 
Field notes, March 
 
Mentoring as support     
 
Mentoring as support implies a more experienced teacher guiding and assisting 
PSTs during SP. In this archetype, evidence was found in terms of sayings and 
doings.   
 
Sayings 
 
Cooperating teacher discourse reflects that mentoring is understood as 
observing, supporting, challenging and advising. Cooperating teacher perceives 
SP as a ‘teaching laboratory’ where PSTs can experiment, be challenged, learn, 
and discover who they are as teachers; 
 
CT: You should not be afraid to be bold and to experiment new 
solutions to your problems! 
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PSTs: Sometimes we feel a little bit afraid of making mistakes. 
CT: Being able to experiment is a major opportunity for you as future 
teachers, if some of your choices prove not to be the most effective 
ones, there is no problem at all. We are here to experiment, to learn, 
to fail and to try again. 
Field notes, October 
 
The PSTs talked in terms of developing their professional practice through 
experimentation, or learning from experience, and keenly acknowledged the 
importance of the CT in order to observe, guide and reflect with them concerning 
their classes;  
 
Our CT gives us problems, not answers and incites us to research and 
that is very important. If we did not have a CT, there would be a lot of 
situations that we would miss because we do not have his experience. 
Sometimes, we only realize that we did something when he asks us to 
talk and to reflect on. 
Sara, interview, June 
 
Doings      
 
Cooperating teacher and PSTs have meetings, agreed by both, that can take 
place in the gymnasium or in the staffroom. During these meetings, PSTs reflect 
on their teaching and discuss professional concerns with the CT either regarding 
physical education specific contents and evaluation or student behavioral issues; 
 
Sara: I struggle to be heard during classes, I have to share the 
gymnasium with two other teachers and there is a lot of noise because 
of the balls hitting the floor. 
Field notes, October 
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Maria: My students manifest some behavioral problems and I do not 
always know how to act, I find it difficult to punish them. Today I asked 
a student why he was striking a mates’ hair during the explanation of 
an exercise and he answered me: because I want to! 
Field notes, November 
 
The CT guides the PSTs during reflection when appropriate during meetings, 
questioning them regarding their decisions and supports PSTs’ professional 
development. The CT observes PSTs while teaching and engaging in other 
settings in the school such as informal activities with the students or during school 
sports;  
 
CT: I have noticed that you choose to use very small areas to teach 
handball. Can you please explain me why? 
PSTs: We were taught this way at university. 
CT: Can you tell me one advantage of his?  
PSTs: Hummm... We used to do it like this and it worked. 
CT: Perhaps you can use bigger areas. What do you think? 
PSTs: We have too many students, it is impossible with the space we 
have. 
CT: You need to reflect on the tasks you choose. Are they adequate 
to the reality you are living now? Will they allow your students to learn? 
You can use smaller areas in one moment and bigger ones in another 
moment and after that we are going to get back to this and you are 
going to tell me what you think the best solution is and why.    
Field notes, November 
 
Mentoring as collaborative self-development 
 
Mentoring as collaborative self-development consists in assisting PSTs to 
become full members of teaching community where PSTs’ professional growth 
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happens through collegial mentoring. In this archetype, evidence was found in 
terms of sayings, doings and relatings. 
 
Sayings 
 
Both CT and PSTs share professional experiences. The group created by the 
four PSTs and the CT acts as a forum for collective reflection and growth. 
Teaching problems are discussed and analysed together in order to find possible 
solutions. Preservice teachers are not afraid to express themselves and to ask 
questions;  
 
CT: It is normal to have some students whose behavior is not the best 
or who do not understand the way we teach. I had a student once who 
put me through a disciplinary process. I treated her the same way I 
treated all the other students! Maria? Maria, tell me one thing 
sincerely: what do you feel about the more complicated students? 
Maria: I have difficulty imposing myself, but I like them, they do not 
behave well but I like them all! 
Field notes, January 
 
It is impossible to go through SP without being in a group, it is 
important to have someone to share the good moments with and, more 
importantly, the bad ones. You need someone to give you feed-back 
on your classes and to help you grow.  
João, interview, June 
  
Doings  
 
Although meetings continue to take place in the gymnasium and in the staffroom, 
they progressively become more flexible and informal. As the PSTs become more 
entrenched with teaching physical education classes, anyone can suggest a 
theme to discuss. Solutions and new activities proposals are found together; 
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After João's class we went to the coffee shop, it's already a habit. 
He talked about his class, saying that he had to change his way of 
implementing some of the routines in class, since students do not 
always realize what he intends to do. 
Field notes, February 
 
Relatings     
 
Generally speaking, the relationship established between the CT and the PSTs 
tends to be symmetrical and every participant in the community is seen as equal; 
 
I feel like we're all colleagues! If we have to, we will call each other. I 
was surprised when some teachers called me to go play football. We 
talk a lot about our classes and share some teaching strategies. 
João, interview, June 
 
Regarding the knowledge, expertise and juridical dimension, the relationship is 
asymmetrical, which does not necessarily mean that it is a hierarchical 
relationship. In that sense, the CT is more experienced in teaching and PSTs 
may be more comfortable using social media or recent methodologies while 
teaching;  
 
Although the CT is a very experienced teacher, he has always helped 
us on an ongoing basis. We have only reached this level of excellence 
due to his support and sharing. 
Sara, interview, June 
 
The PSTs decided to apply the sport education model in one thematic 
unit to try out different physical education teaching methodologies. 
Field notes, November 
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This asymmetry allows the co-construction of knowledge in different fields since 
every member of the community of practice can contribute with a different and 
complementary type of knowledge, while enhancing learning and professional 
development. The cooperating teacher has always emphasized that becoming a 
teacher should happen within a community that support each other;  
 
I and the cooperating teacher had completely different positions and I 
believe that this contributed to my improvement in some aspects which 
otherwise I would not have invested in. 
Garbo, interview, June 
 
 
Discussion 
 
The CT displayed characteristics of the three analysed archetypes in order to 
answer to PSTs’ needs and goals, context and university demands. Mentoring as 
supervision and as support were fundamentally used to respond to university 
demands and to acknowledge bureaucratic elements of the profession. Like 
Smith and Avetisian (2011) say, the way CT perceives his role and the process 
of mentoring have a great impact on PSTs’ professional identity construction, 
since each archetype of mentoring will contribute to develop specific 
characteristics and will influence the professional enactment and the practice of 
teaching (Kemmis et al. 2014).  
Mentoring as supervision was the mentoring archetype less observed and it was 
reported in terms of sayings and doings. The CT only used it in order to allow 
PSTs to learn the bureaucratic elements of the profession. In this understanding, 
Kemmis et al. (2014) say that this type of mentoring does not privilege PSTs’ 
professional development within a community of practice.  
Mentoring as support was acknowledged in terms of sayings and doings. During 
the SP, the CT tried to create a ‘teaching laboratory’ where the PSTs could 
experiment teaching practices to increase their teacher retention (Smith and 
Ingersoll 2004). In this process, the CT observed, challenged, advised and 
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helped the PSTs to deal with their difficulties. The PSTs felt that they were 
learning from their mistakes and experience and that the CT was crucial to help 
them to develop professionally. As Izadinia (2016) refers, by using these 
strategies the CT gives not only practical but also emotional support because the 
SP, according to Henry (2016), can be an emotionally destabilizing moment. The 
emotional support provided by the CT was crucial since the SP proved to be a 
truly emotional and instable moment in which PSTs validated some prior beliefs 
but mostly challenged their preconceptions about who they were as teachers and 
who they are going to become. As stated by Yuan and Lee (2015), it is important 
that the CT creates opportunities for PSTs to discuss their emotional experiences 
throughout the SP. Through mentoring as support, the CT provided conditions for 
the PSTs to develop as members of the profession in a supportive environment, 
to participate in the workplace and to seek continuing professional development 
autonomously. 
Mentoring as collaborative self-development was recognized not only in terms of 
sayings and doings but also in the way CT and PSTs related to each other and 
to the world (relatings). This was the archetype of mentoring that most marked 
the role of the CT and it was possible to observe that this tendency increased as 
the SP evolved. As the SP progressed, the meetings between the CT and the 
PSTs became more informal and flexible, there were no beforehand chosen 
theme, either the PSTs or the CT could propose different themes regarding their 
experiences while teaching and solutions were discussed and found together. It 
was only through mentoring as collaborative self-development that the CT was 
able to lead the PSTs towards developing a commitment not only with individual 
self-development but also with collective self-development. Since professional 
learning and, in turn, the construction of TPI need to be learned in the school 
context (Eick, Ware, and Williams 2003), the CT stated that it was important for 
PSTs to experience the daily school life. As Kemmis et al. (2014) state, through 
mentoring as collaborative self-development PSTs are likely to gradually become 
full members of the community of practice that are committed to individual and 
collective self-development. By stimulating PSTs to become full members of the 
community of practice, CT is encouraging PSTs’ ‘apprenticeship’ (Lave and 
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Wenger 2011). By urging PSTs to carefully choose teaching activities and to 
reflect on their students’ needs, CT held PSTs responsible for their own 
professional development and inspired them to research their own teaching 
practices, leading them to gradually become aware of who they were as teachers. 
The relationship established within the group can be seen as symmetrical and 
every participant was seen as equal. Each group member actively contributed to 
enhancing learning concerning professional practice, sharing knowledge and 
experiences and engaging in a professional community that shared the same 
purpose and goals. As stated by Kemmis et al. (2014), the different contribution 
of each member of the community displayed the asymmetric relationship 
established among its members. However, the relationship was not hierarchical 
as it was in mentoring as supervision where only the CT contributed to the PSTs' 
evolution. As stated by Kim Chuan et al. (2009), although each participant's 
position was different within the community of practice, knowledge was co-
constructed. 
The CT instigated PSTs to engage in critical conversations with other teachers 
and to search for community support to overcome their struggles. The social 
relationships enabled by mentoring as collaborative self-development helped the 
PSTs to construct a TPI based on autonomy and professional well-being as well 
as to constantly (re)negotiate their TPI within each context and experience. 
 
 
Conclusions  
 
The CT incorporated elements of mentoring as supervision and as support in 
order to respond to the university regulations and simultaneously lead the PSTs 
to incorporate bureaucratic elements of the profession. However, the central 
mentoring archetype was mostly mentoring as collaborative self-development 
based on the necessity for PSTs to develop a TPI in which they seek professional 
development but also contribute to collective professional development within the 
community of practice. By adopting a collaborative mentoring archetype, the CT 
challenged PSTs to be effective, decision-making teachers, who reflect upon their 
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experiences, become actively engaged in researching their own teaching 
practices and are deeply involved in the community of practice. Although the 
relationship between the different members of the community of practice can be 
asymmetric in terms of contribution, knowledge is always co-constructed. Such 
enactment plays an important role on the PSTs’ professional identity construction 
since it allows PSTs to engage in a mutual beneficial professional relationship 
without the fear of failing and establishing open lines of communication. Through 
collaborative mentoring it is likely that PSTs engage in individual and collective 
self-development and are more likely to become reflexive practitioners, able to 
constantly adapt to the ever-changing school scenarios. 
 
 
References  
 
Awaya, A., H. McEwan, D. Heyler, S. Linsky, D. Lum, and P. Wakukawa. 2003. 
"Mentoring as a journey." Teaching and Teacher Education 19:45-56. doi: 
10.1016/S0742-051X(02)00093-8. 
Beauchamp, C., and L. Thomas. 2009. "Understanding teacher identity: an 
overview of issues in the literature and implications for teacher education." 
Cambridge Journal of Education 39 (2):175-189. doi: 
10.1080/03057640902902252. 
Behets, D., and L.  Vergauwen. 2006. "Learning to Teach in the Field." In The 
Handbook for Physical Education, edited by D. Kirk, D. Macdonald and M. 
O’Sullivan, 407–424. London: SAGE. 
Beijaard, D., P. C. Meijer, and N. Verloop. 2004. "Reconsidering research on 
teachers’ professional identity." Teaching and Teacher Education 
20(2):107-128. doi: 10.1016/j.tate.2003.07.001. 
Bjuland, R., and N. Helgevold. 2018. "Dialogic processes that enable student 
teachers' learning about pupil learning in mentoring conversations in a 
Lesson Study field practice." Teaching and Teacher Education 70:246-
254. doi: 10.1016/j.tate.2017.11.026. 
Explorando possibilidades acerca da construção da identidade profissional 
 
210 
Bullough Jr, R. V. 2012. "Mentoring and New Teacher Induction in the United 
States: A Review and Analysis of Current Practices." Mentoring and 
Tutoring: Partnership in Learning 20 (1):57-74. doi: 
10.1080/13611267.2012.645600. 
Caires, S., L. Almeida, and C. Martins. 2009. "The socioemotional experiences 
of student teachers during practicum: A case of reality shock?" Journal of 
Educational Research 103 (1):17-27. doi: 10.1080/00220670903228611. 
Clarke, A., V. Triggs, and W. Nielsen. 2014. "Cooperating Teacher Participation 
in Teacher Education A Review of the Literature." Review of educational 
research 84 (2):163-202. 
Cooper, J. E., and Y. He. 2012. "Journey of "Becoming": Secondary Teacher 
Candidates' Concerns and Struggles." Issues in Teacher Education 21 
(1):89-108. 
Correa, J. M., A. Martínez-Arbelaiz, and L. P. Gutierrez. 2014. "Between the real 
school and the ideal school: another step in building a teaching identity." 
Educational Review 66 (4):447-464. doi: 
10.1080/00131911.2013.800956. 
Coward, F. L., D. Hamman, L. Johnson, M. Lambert, J. Indiatsi, and L. Zhou. 
2015. "Centrality of enactive experiences, framing, and motivation to 
student teachers' emerging professional identity." Teaching Education 26 
(2):196-221. doi: 10.1080/10476210.2014.996741. 
Dinham, J., B. Chalk, S. Beltman, C. Glass, and B. Nguyen. 2017. "Pathways to 
resilience: how drawings reveal pre-service teachers' core narratives 
underpinning their future teacher-selves." Asia-Pacific Journal of Teacher 
Education 45 (2):126-144. doi: 10.1080/1359866x.2016.1204424. 
Dubar, C. 1997. A Socialização: Construção das Identidades Sociais e 
Profissionais. Porto: Porto Editora. 
Eick, C. J., F. N. Ware, and P. G. Williams. 2003. "Coteaching in a science 
methods course: a situated learning model of becoming a teacher." 
Journal of Teacher Education 54 (1):74-85. 
Playing a part 
 
211 
Faucette, N., and P. E. G. Nugent. 2017. "Impacts of a peer mentoring program 
on pre-service physical educators' development." College Student Journal 
51 (3):355-362. 
Friedman, I. A. 2004. "Directions in teacher training for low-burnout teaching." In 
Thriving, surviving, or going under: Coping with everyday lives, edited by 
E. Frydenberg, 305-326. Greenwich, Connecticut: Information Age 
Publishing. 
Gaventa, J. . 2007. "Levels, spaces and forms of power: Analysing opportunities 
for change." In Power in world politics, edited by F. Berenskoetter & M. J. 
Williams, 204-223. New York: Routledge. 
Glickman, C. D., and T. M. Bey. 1990. "Supervision." In Handbook of research 
on teacher education, edited by W. R. Houston, M. Haberman and J. P. 
Sikula, 549-566. New York: Macmillan. 
Hall, V. J. 2017. "Exploring teacher–student interactions: communities of 
practice, ecological learning systems–or something else?" Journal of 
Further and Higher Education 41 (2):120-132. doi: 
10.1080/0309877X.2015.1070395. 
Heikkinen, H. L. T., J. Wilkinson, J. Aspfors, and L. Bristol. 2018. "Understanding 
mentoring of new teachers: Communicative and strategic practices in 
Australia and Finland." Teaching and Teacher Education 71:1-11. doi: 
10.1016/j.tate.2017.11.025. 
Henry, A. 2016. "Conceptualizing Teacher Identity as a Complex Dynamic 
System: The Inner Dynamics of Transformations During a Practicum." 
Journal of Teacher Education 67 (4):291-305. doi: 
10.1177/0022487116655382. 
Hobson, A. J., P. Ashby, A. Malderez, and P. D. Tomlinson. 2009. "Mentoring 
beginning teachers: What we know and what we don't." Teaching and 
Teacher Education 25 (1):207-216. doi: 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2008.09.001. 
Hudson, P., and S. Hudson. 2018. "Mentoring preservice teachers: identifying 
tensions and possible resolutions." Teacher Development 22 (1):16-30. 
doi: 10.1080/13664530.2017.1298535. 
Explorando possibilidades acerca da construção da identidade profissional 
 
212 
Hudson, P. 2014. "Feedback consistencies and inconsistencies: eight mentors’ 
observations on one preservice teacher’s lesson." European Journal of 
Teacher Education 37 (1):63-73. doi: 10.1080/02619768.2013.801075. 
Izadinia, M. 2015. "A closer look at the role of mentor teachers in shaping 
preservice teachers' professional identity." Teaching and Teacher 
Education 52:1-10. doi: 10.1016/j.tate.2015.08.003. 
Izadinia, M. 2016. "Preservice teachers’ professional identity development and 
the role of mentor teachers." International Journal of Mentoring and 
Coaching in Education 5 (2):127-143. doi: 10.1108/IJMCE-01-2016-0004. 
Izadinia, M. 2017. "Pre-service teachers’ use of metaphors for mentoring 
relationships." Journal of Education for Teaching 43 (5):506-519. doi: 
10.1080/02607476.2017.1355085. 
Jones, M., and K. Straker. 2006. "What informs mentors' practice when working 
with trainees and newly qualified teachers? An investigation into mentors' 
professional knowledge base." Journal of Education for Teaching 32 
(2):165-184. doi: 10.1080/02607470600655227. 
Kemmis, S., H. L. T. Heikkinen, G. Fransson, J. Aspfors, and C. Edwards-Groves. 
2014. "Mentoring of new teachers as a contested practice: Supervision, 
support and collaborative self-development." Teaching and Teacher 
Education 43:154-164. doi: 10.1016/j.tate.2014.07.001. 
Kim Chuan, G., A. F. L. Wong, D. Choy, and J. P. I. Tan. 2009. "Confidence levels 
after practicum experiences of student teachers in Singapore: An 
exploratory study." KEDI Journal of Educational Policy 6 (2):121-140. 
Lamb, P., and D. Aldous. 2014. "The role of E-Mentoring in distinguishing 
pedagogic experiences of gifted and talented pupils in physical education." 
Physical Education & Sport Pedagogy 19 (3):301-319. 
Lave, J., and E. Wenger. 2011. Situated learning: legitimate peripheral 
participation. Cambridge: Cambridge University Press. 
McIntyre, D. J., D. M. Byrd, and S. M. Foxx. 1996. "Field and laboratory 
experiences." In Handbook of research on teacher education, edited by J. 
P. Sikula, T. J. Buttery and E. Guyton, 171-193. New York: Macmillan. 
Playing a part 
 
213 
Mena, J., P. Hennissen, and J. Loughran. 2017. "Developing pre-service 
teachers' professional knowledge of teaching: The influence of mentoring." 
Teaching and Teacher Education 66:47-59. doi: 
10.1016/j.tate.2017.03.024. 
Özbaş, B. C. 2015. "Exploring Turkish Social Studies Student Teachers' 
Development of Identity." Australian Journal of Teacher Education 40 
(6):121-133. 
Rajuan, M., D. Beijaard, and N. Verloop. 2007. "The role of the cooperating 
teacher: bridging the gap between the expectations of cooperating 
teachers and student teachers." Mentoring & Tutoring: Partnership in 
Learning 15 (3):223-242. 
Sfard, A., and A. Prusak. 2005. "Telling Identities: In Search of an Analytic Tool 
for Investigating Learning as a Culturally Shaped Activity." Educational 
Researcher 34 (4):14-22. 
Smith, E., and V. Avetisian. 2011. "Learning to teach with two mentors: Revisiting 
the "two-worlds pitfall" in student teaching." Teacher Educator 46 (4):335-
354. doi: 10.1080/08878730.2011.604400. 
Smith, R. 2010. "The allegiance and experience of student literacy teachers in 
the post-compulsory education context: Competing communities of 
practice." Journal of Education for Teaching 36 (1):5-17. doi: 
10.1080/02607470903461927. 
Smith, T. M., and R. M. Ingersoll. 2004. "What are the effects of induction and 
mentoring on beginning teacher turnover?" American Educational 
Research Journal 41 (3):681-714. doi: 10.3102/00028312041003681. 
Thomas, L., and C. Beauchamp. 2011. "Understanding new teachers’ 
professional identities through metaphor." Teaching and Teacher 
Education 27 (4):762-769. doi: 10.1016/j.tate.2010.12.007. 
Trevethan, H., and S. Sandretto. 2017. "Repositioning mentoring as educative: 
Examining missed opportunities for professional learning." Teaching and 
Teacher Education 68:127-133. doi: 10.1016/j.tate.2017.08.012. 
Tynjälä, P., and H. L. T. Heikkinen. 2011. "Beginning teachers' transition from 
pre-service education to working life: Theoretical perspectives and best 
Explorando possibilidades acerca da construção da identidade profissional 
 
214 
practices." Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft 14 (1):11-33. doi: 
10.1007/s11618-011-0175-6. 
van Velzen, C., M. Volman, M. Brekelmans, and S. White. 2012. "Guided work-
based learning: Sharing practical teaching knowledge with student 
teachers." Teaching and Teacher Education 28 (2):229-239. doi: 
10.1016/j.tate.2011.09.011. 
Veenman, S. 1984. "Perceived problems of beginning teachers." Review of 
Educational Research 54 (2):143-178. doi: 10.3102/00346543054002143. 
Wang, J., S. J. Odell, and S. A. Schwille. 2008. "Effects of teacher induction on 
beginning teachers' teaching: A critical review of the literature." Journal of 
Teacher Education 59 (2):132-152. doi: 10.1177/0022487107314002. 
Weiss, E. M., and S. Weiss. 2001. "Doing Reflective Supervision with Student 
Teachers in a Professional Development School Culture." Reflective 
Practice 2 (2):125-154. doi: 10.1080/14623940120071343. 
Wenger, E. 2008. Communities of practice. Learning, meaning and identity. 
Cambridge: Cambridge University Press. 
Wenger, E., R. McDermott, and W. Snyder. 2002. Cultivating Communities of 
Practice. Boston, Massachusetts: Harvard Business School Press. 
Young, J. R., R. V. Bullough, Jr., R. J. Draper, L. K. Smith, and L. B. Erickson. 
2005. "Novice Teacher Growth and Personal Models of Mentoring: 
Choosing Compassion over Inquiry." Mentoring & Tutoring: Partnership in 
Learning 13 (2):169-188. 
Yuan, R., and I. Lee. 2015. "The cognitive, social and emotional processes of 
teacher identity construction in a pre-service teacher education 
programme." Research Papers in Education 30 (4):469-491. doi: 
10.1080/02671522.2014.932830. 
Zabalza, M., and A. Cid. 2007. "Elementos nucleares del praticum." In El 
Practicum en el nuevo contexto del espacio europeo de educación 
superior, edited by M. L. Iglesias, M. A. Zabalza, A. S. Cid, and M. R. 
Raposo, 5-22. Universidade Santiago de Compostela: Imprenta 
Universitaria. 
Playing a part 
 
215 
Zembylas, M.. 2003. "Emotions and Teacher Identity: a poststructural 
perspective." Teachers & Teaching 9 (3):213-238. 
Zhao, H., and X. Zhang. 2017. "The Influence of Field Teaching Practice on Pre-
service Teachers’ Professional Identity: A Mixed Methods Study." 
Frontiers in Psychology 8:1-11. doi: 
10.3389/fpsyg.2017.01264/full10.3389/fpsyg.2017.01264. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
PARTE III – REFLEXÃO METODOLÓGICA 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
CAPÍTULO 6  
 
 
Standing in a crossroad: ethical concerns of a novice researcher during an 
ethnographic study 
 
 
Margarida Alves 
Faculdade de Desporto da Universidade do Porto 
Centro de Investigação, Formação, Inovação e Intervenção em Desporto 
(CIFI2D)  
 
Paula Queirós 
Faculdade de Desporto da Universidade do Porto 
Centro de Investigação, Formação, Inovação e Intervenção em Desporto 
(CIFI2D) 
  
Ann MacPhail  
University of Limerick 	
Department of Physical Education and Sport Sciences 
 
Paula Batista 
Faculdade de Desporto da Universidade do Porto 
Centro de Investigação, Formação, Inovação e Intervenção em Desporto 
(CIFI2D)  
 
 
 
 
 
 
Submetido à revista Ethnography and Education 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   Standing in a crossroad 
 
221 
Abstract 
 
Ethical issues in ethnographic research represent a constant challenge due to 
the researcher personal engagement in a natural and unpredictable research 
context. This paper explores the ethical concerns experienced by a novice 
researcher during ethnographic fieldwork and the strategies used in order to 
navigate the ‘ethical minefield’. The ethnographic fieldwork was conducted in a 
secondary public school for a ten-month period. The main ethical concerns were 
found during the preparation of the investigation, the data collection process and 
the writing process. The necessity for self-reflection and constant negotiation is 
acknowledged, suggesting that ethical situated judgment is not straightforward. 
Sharing the problems and approaches used by researchers in practical contexts 
is a way to increase ethical debate in social research. Hopefully, sharing this 
personal experience will help researchers, particularly novice researchers, to 
reflect about fieldwork contingencies and to overcome such obstacles.  
 
Keywords: Ethnography, research, fieldwork, ethics, reflexivity. 
 
 
Introduction  
 
Ethics in research is constantly evolving according to epistemological paradigms 
and methodological practices within a specific socio-historical context (Trussell 
2010). 
Ethics is related to an academic institutional domain in which ethical committees 
judge research proposals and to the domain of interactions with participants 
(Dennis 2010). In other words, there are two different dimensions on ethics in 
research that complement each other: 1) ‘procedural ethics’ in which researcher 
seeks institutional approval, and 2) ‘everyday ethics’ that entails day-to-day 
ethical behaviour towards participants (Guillemin and Gillam 2004). An ethical 
behaviour can be defined as a set of norms and principles which guide our 
personal life and professional activity (Lichtman 2013) that can be taken-for-
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granted due to the fact that it is very entrenched in our daily life (Hertz 1996). In 
fact, ethical behaviour is deeply influenced by the context in which it takes place 
(Mogra 2017).  
General research ethical recommendations such as do no harm, privacy and 
anonymity, confidentiality, informed consent, inappropriate behaviour, deception, 
data ownership and rewards (Lichtman 2013), which are important for all 
investigations, become more complex when it comes to ethnographic research 
due to its ongoing and contextually bounded nature, putting in evidence the 
‘ethical minefield’ that the researcher needs to navigate (Wang 2013).       
Although the definition of ethnography may sometimes seem ambiguous and 
diverse (Walford 2009), it is widely accepted that ethnography is a method of 
social inquiry interested in understanding a particular reality in-depth based on 
first-hand experience for an extended period of time and that usually combines 
different sources of information such as observation, interviews, artefacts and 
documents (Hammersley and Atkinson 2007). In the words of Fetterman (1998, 
473), ‘ethnography is the art and science of describing a group or culture’. Since 
ethnographic research entails long-term data collection and personal 
engagement (Hammersley 2018), much qualitative research has become 
increasingly more interested in exploring ethical concerns that arose from the 
fieldwork such as the complexity of researcher-researched relationship (Wang 
2013), fidelity versus infidelity (Marques da Silva 2004), friendship in 
ethnographic research (Ellis 2007), research concealment (Li 2008), and the 
empathetic responsibility towards the participant (Trussell 2010). In this scenery, 
Etherington (2007) advises researchers to reflect and to include information 
regarding fieldwork concerns in written reports, as well as the way they have been 
solved. This is due to the fact that through personal accounting, it is possible for 
researchers to reflect on ethical and moral concerns, becoming aware of 
strategies used in order to overcome such difficulties and to contribute to 
research authenticity. 
Performing ethnographic research comprises acceptance from researched 
community which can incite tensions based on how researched perceive the 
researcher position – insider or outsider (Parker-Jenkins 2018). Therefore, in 
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ethnographic research, face-to-face relationships can be characterized by power 
imbalances between researcher and researched (Zigo 2001) that need to be 
critically addressed once it adds difficulty to the process of accessing and 
gathering data, choosing field roles and making ethnographic meaning (Ritchie 
and Rigano 2001). Because of such characteristics, ethical committees often 
perceive ethnographic research as a challenging and sensitive method 
(Hammersley 2018).   
Attending to this ethical challenge in doing ethnographic research, and the fact 
there is a growing interest in research about the importance of reflexivity in ethical 
research (Warin 2011, Phelan and Kinsella 2012) the purpose of this paper is to 
explore the ethical concerns experienced by a novice researcher (the first author) 
during ethnographic fieldwork and the strategies used in order to navigate the 
‘ethical minefield’. Hopefully, sharing my experience will help novice researchers 
to reflect about potential and often unforeseen contingencies of fieldwork and to 
overcome such obstacles. 
 
 
Reflection structure 
 
The ethical concerns presented in this self-reflection are structured on a 
temporality base, expressing the ethical concerns experienced before, during and 
after the ethnographic fieldwork and are subdivided into three main categories: 
1) laying foundations, 2) day-to-day fieldwork, and 3) making sense of the 
collected data. Along the main categories, the ethical concerns experienced will 
be explained in detail, along with the strategies used to overcome them. The 
explanation and interpretation of each ethical concern is made in a permanent 
dialogue with what the literature points out as adequate or standard ethical 
procedures. At the end of each point discussed, a take-home message is 
emphasized, in which the most important aspects to be retained are synthesized. 
This reflection is written in the first person. 
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Research context 
 
The fieldwork of this ethnographic research was conducted in a mixed-sex 
secondary public-school teaching twelve to eighteen-year olds and it has 
approximately 1400 students and 130 teachers. The purpose of the research was 
to explore how four preservice teachers (PSTs) constructed their teacher 
professional identity during formalised school placement. The four PSTs belong 
to the same school placement group in a secondary public school and they were 
supervised by a cooperating teacher. Preservice teachers, three female and one 
male aged from 23 to 25, were in the final year of Teaching of Physical Education 
in Primary and Secondary Education Master’s degree programme in a physical 
education university. The cooperating teacher was a male aged 46 and has been 
a physical education teacher for the last 25 years and a mentor for the past 11 
years. Each PST teaches two 90 minutes physical education classes per week 
throughout the entire academic year. A typical class has approximately 28 
students. They also had early field experiences in which groups of students 
taught small didactic units in schools or, when this was not possible, among 
themselves.  
During the ten-month fieldwork, I conducted participant observation four days per 
week, since PSTs only engage in school placement from Tuesday to Friday. 
During that time, I was present in every activity PSTs engaged with such as 
classes, meetings, seminars (collective and individual), extracurricular activities 
and informal gatherings such as having lunch in the cafeteria or sport matches 
amongst physical education teachers. Interviewing was also a strategy for 
gathering data. When the PSTs engaged in activities during the weekend such 
as district track and field competition, I also attended them. 
The research project was approved by the lead author’s university ethical 
commission. 
 
 
 
 
   Standing in a crossroad 
 
225 
The researcher 
 
I am a 31 years old female physical education teacher and presently I am finishing 
my PhD in a physical education university. During my master’s degree in 
Teaching of Physical Education in Primary and Secondary Education, I became 
interested in teacher professional identity and got involved in a project that aimed 
to study preservice teacher professional identity construction during formalised 
school placement in physical education. At the same time, I began to analyse my 
own path while constructing my teacher professional identity through something 
that resembled to autoethnography – baby steps! From that moment on, I knew 
that this was the way to go. So, when faced with the necessity to choose a topic 
to develop in my PhD thesis, I did not have any doubt. I do believe that 
ethnography chose me and not the other way around, due to my personal 
characteristics and due to the necessity to engage in the field research to try to 
deeply understand teacher professional identity problematic. At that point, I made 
a conscious decision and I quit my job in order to be available to immerse myself 
in the field context throughout the entire school placement (from September to 
June). I documented myself in every way that I could and attended classes 
regarding general methodology and ethnography. I was perfectly aware of the 
complexity of the task and felt a mixture of enthusiasm with fear since I was a 
novice researcher that had never conducted research in the field. At that time, I 
was unsure of what to expect. So, I tried to anticipate any possible ethical issues 
by writing a research proposal and seeking for university ethical committee’s 
approval. Back then, my ethical knowledge could be summarised as the standard 
procedures I read in research methods handbooks. Even though I strived to act 
according to everything that I read, hoping that fulfilling every point in that 
checklist would allow me to develop a meaningful and rigorous research. I also 
felt pressured to accomplish useful and effective work since I felt responsible 
towards participants, as they were sharing their daily life with me, and towards 
my PhD supervisors. Because participants and I shared some common points, 
as the same physical education training, I thought that it would be relatively easy 
to gain access to the fieldwork. Nevertheless, I approached fieldwork from a 
Explorando possibilidades acerca da construção da identidade profissional 
 
226 
humble stance, hoping to learn from the participants and feeling blessed for 
having that opportunity, conscious that it would be necessary to work hard and 
on a daily basis. Previous to entering fieldwork, I tried to anticipate every possible 
situation I could face during data collection and enumerate hypothetical reactions. 
But, little did I know. Every day was a lesson learnt. 
 
 
Laying foundations 
 
Informed consent – is it even possible? 
 
According to Cohen and Manion (1994, 350) ‘The principle of informed consent 
arises from the subject’s right to freedom and self-determination’. Taking this into 
account, informed consent was successfully sought from all the participants, 
including from the school students’ parents. Above all, I always tried to be as 
clear and transparent as possible, letting everyone know who I was and what I 
was doing in the school. As pointed out by Etherington (2007), transparency 
seems to be crucial when reflecting on ethical behaviour during research. Prior 
to the beginning of the fieldwork, I explained in detail research goals and 
methodology to participants. At that time, I had not yet experienced the reality of 
conducting ethnographic fieldwork. As time went by, fieldwork was influenced by 
the day-to-day interactions and by the data already gathered. Because of that, 
the observation focus developed some new nuances due to its dynamic and 
natural occurring characteristics. Only then did I begin to deeply understand what 
Lichtman (2013, 53) means when she says that ‘the consent people give in 
advance may not really be “informed”’. As stated by Mapedzahama and Dune 
(2017), it is impossible to predict with certainty the direction that observations 
during fieldwork will take. The uncertainty and constantly evolving nature claim 
for constant negotiation of informed consent with participants (Parker 2007).  
As it was difficult for participants to fully understand the study methodology, the 
notion of informed consent was not straightforward (Malone 2003). Although I 
have always talked openly about my research and answered all participants’ 
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questions, it led to me to question myself if participants ever regretted talking to 
me or thought that they had to behave in a different way because I was present. 
During ethnographic fieldwork the moments where the researcher is gathering 
data are not perfectly delimited, so there is a risk for participants to involuntarily 
disclose information (Shaw 2008). When dealing with this doubt, I always made 
very clear that my intention was not to make a value judgment and that they could 
feel free to ask me anything and that if they did not feel comfortable at all, they 
could withdraw themselves from the research at any time without any negative 
repercussion.   
 
Take-home message: the informed consent must be as informative as possible 
but not too extensive or detailed in order not to confuse the participants. Before 
participants sign the informed consent, they should feel free to question the 
researcher. It should be explained to the participants that in the course of the 
research, it is possible that the investigator's focus may change slightly and that 
these oscillations are normal and help the researcher to collect more complete 
data and to better portray reality. Although it is advisable to convey to the 
participants if the focus of the observations has changed, what I have 
experienced is that most of the time participants are not informed of what a 
researcher is observing in a specific moment for two reasons: the change of focus 
of the observations was not so abrupt and because researchers are afraid that 
the participants will change their behaviour. In order to overcome such issue, the 
researcher should try to maintain the participants informed without losing sight of 
the research focus.  
 
 
In the field 
 
Gaining access – a never ending job 
 
Doing ethnographic research in schools can be a complex task since we are 
dealing with a vulnerable population (Lichtman 2013). Although the aim of the 
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main research (exploring how four PSTs construct their teacher professional 
identity during formalised school placement) did not focus on students 
themselves, institutions strive to protect and care for the interests of students and 
internal regulations. Resorting to a gatekeeper could grant easier access to the 
field since gatekeepers could act as intermediaries between researchers and 
informants, increasing the researcher possibilities of accessing fieldwork (Clark 
2011). The formal aspect of gaining access was accomplished by speaking with 
the cooperating teacher, expecting that he would be willing to participate and to 
introduce me to school principal and to other participants, since we already knew 
each other. As the cooperating teacher shared some personal details about me 
and my academic path with school principal and PSTs, they became more 
familiar with me. After that, I requested formal permission to the principal of the 
school explaining research aims and methodologic procedures. When permission 
was granted, allowing me to freely circulate in every space of the school, I had a 
meeting with the PSTs in which I explained my research goals and they all 
volunteered to participate.       
As I came to realise, gaining access is not just about ‘getting in’ (Pole and 
Morrison 2003) or only an institutional or formal matter but it also involves gaining 
access to participants and to their constant and honest participation and 
cooperation – rather difficult, to speak the truth. As Hammersley and Atkinson 
(2007) state, gaining access to research field is a continuous process throughout 
the whole research, since ‘the need to blend in, to be accepted and to look the 
“part” is often regarded as essential for effective access in order to unlock a 
particular location or setting’ (Pole 2007, 67), I relied on two strategies to 
constantly negotiate access to the participants: 1) befriending with the 
participants, dressing and conversing in similar ways, searching for common 
points and interests between participants and myself, sharing not only formal 
moments but engaging in informal conversations, schedule breaks and having 
meals together, trying to maximise opportunities for contact with participants; 2) 
putting in evidence the benefit of my presence for PSTs school placement 
process. Since we all were physical education teachers and because I had 
finished my school placement a few years ago, I was available to share 
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documents, to discuss practical issues with them and to assist them in every way 
that I could. 
Looking back, I think that my informal approach, being available for participants 
and engaging in every type of conversations they chose to have and in informal 
sport matches in between classes, allowed me to shorten the distance between 
participants and myself.  
 
Take-home message: it is important to realise that during ethnographic fieldwork 
the researcher needs to constantly negotiate his or her acceptance in the field 
and the access to the participants. Establishing a friendly relationship with 
participants, identifying common interests, and showing them the benefits of 
participating in the research is a good way for the researcher to make sure that 
he or she has access to the participants and to the information he or she seeks. 
Sometimes the researcher will have to participate in activities in which he or she 
does not have an interest, aiming that the relation with the participants can be 
narrowed. This should happen throughout the entire duration of the research. 
 
Establishing a relationship with the participants – ‘falsehood’ vs ‘reality’ 
 
According to Bogdan and Biklen (1994), in qualitative research, the relationship 
between researcher and researched develops through time and resembles more 
to establish a friendship than a contract. In the beginning of the fieldwork, I 
sensed that I was accepted within the research field and that a peaceful and 
friendly atmosphere was built. I made every effort to naturalise in an unobtrusive 
way and chose not to pressure the participants into obtaining information. I rather 
showed myself available and as someone they could trust, waiting for them to 
come to me. Due to my efforts, as I was developing so much effort, I thought that 
it would be easy to access to participants’ world. As the fieldwork progressed, I 
realized I was being naive and that the relationship established with each 
participant would be quite different. I found that informal moments were the ones 
that provided me a more honest insight since some of the participants chose to 
interact with me and others did not. I found myself striving to develop a more 
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profound relationship with some participants in order to obtain data that I thought 
to be important since ‘the quality of “fieldwork” depends on how they 
[ethnographers] relate to their participants and informants’ (Mills and Morton 
2013, 59). This reality led me to reflect on the concept of ‘falsehood’ and ‘reality’ 
introduced by Coffey (1999) concerning inter-personal relationships during 
ethnographic fieldwork. Although the concept of ‘falsehood’ is not used to portray 
a manipulative relationship, sometimes I could not help to feel as a false and wary 
person, behaving in the way that I thought it could grant me access to deeper 
information such as making excuses to spend more time with the PSTs who were 
least open to me or trying to establish a deeper personal relationship with a 
certain PST despite not always identifying myself on a personal level with the 
PST in question. Making an effort to balance such issues, I realised that I was 
not the only one with particular expectations for the time we spent together and 
that participants also had a second agenda when they were hanging or talking 
with me. Being so, participants chose what and how much they wanted to share 
with me, constantly adapting their behaviour to what they felt it was best for them 
at a certain point. As Wang (2013) pointed, the fact that the relationships 
established between participants and researcher are oriented, to a certain 
degree, towards specific purposes also entails advantages, by obtaining their 
goals, both researcher and participants are motivated to interact with each other.  
During my fieldwork, it was crucial to become aware of this reality and to 
constantly reflect on these issues rather than ignore them. The negotiation of 
what was ‘falsehood’ and ‘reality’ was never straightforward and it was only by 
acknowledging the layered and complex relationship between participants and 
myself, that I was able to balance ethical concerns.  
 
Take-home message: the fact that the relations established between the 
researcher and the participants initially take place artificially may cause the 
researcher to question his or her true intentions towards the participants. 
Sometimes the researcher’s actions may have the sole purpose of accessing new 
information. Ethically, it is not easy to manage this sense of ‘falsehood’. In this 
way, the researcher must realise that the participants also intentionally orient their 
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relationship with the researcher towards accomplishing their goals. The balance 
between the ‘reality’ and the ‘falsehood’ of the relationship between researcher 
and participants must be managed in such a way that both parts get what they 
want without ever disrespecting the participants' needs. 
 
Research boundaries – should I say something? 
 
As a result from being immerse for ten months in the field, I developed personal 
relationships with the participants and experienced several different situations. 
For the most part of the time, I was able to adopt a researcher stance without any 
criticism or judgement towards participants. But, as a novice researcher, I felt 
what McEvoy, MacPhail, and Enright (2017) pointed out concerning the difficulty 
of managing the different roles, and the need to judge the boundaries of my 
behaviour during fieldwork. There were some situations that put me to the test 
and in which I struggled to decide which behaviour I should I adopt: researcher? 
Physical education teacher? I needed to constantly remind myself that I was there 
to collect data but when facing ineffective PSTs’ teaching practices, I could not 
help myself to wonder if I should intervene. Floyd and Arthur (2012) 
acknowledged that during fieldwork it is common for researchers to experience 
tensions between the role as a professional practitioner and as a researcher.  
Another case in point was when a participant made inappropriate comments 
towards students, I had to halter my irritation so as to avoid a negative ambience 
between me and participants once, like Wang (2013) says, fieldwork could 
intensify inter-personal conflicts. It was very difficult to manage such feelings and 
I was conscious that this type of situation could potentially influence data 
collection. Attending to Etherington (2007) situations resembling the ones I 
described, prompt the researcher (myself) to reflect on the values and beliefs that 
I hold and that have an effect on fieldwork process and its outcomes. Should I 
say something, or should I just gather the information concerning that event and 
reflect on the meaning later? Is research purpose the only thing that matters? 
Although I read seminal works on how to conduct ethnographic fieldwork, 
empirical ethnographic studies, attended theoretical classes about general 
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methodology and specific classes concerning ethnography and ethical issues, it 
is impossible to develop previous fixed answers to fieldwork and ethical concerns. 
In the situations described, I decided to keep my thoughts to myself based on the 
assumption that a researcher needs to balance the severity of a certain situation 
with the research goals. I have realised that if I was not in a research situation, I 
would have said something but in this case, I needed to respect research 
boundaries since PSTs have a cooperating teacher that, like it happened, 
discussed with the PSTs’ that kind of situation. I was also interested in perceiving 
cooperating teacher reaction to that kind of behaviour. If any of the students or 
participants had been at risk, I would have intervened. As referred to Roriz and 
Padez (2017) in ethnography studies, ethical concerns have an emergent 
characteristic, that is, it happens during practice. Therefore, in situ decisions 
claim for constant reflection and are deeply dependent on the context.     
 
Take-home message: the researcher constantly debates concerning the limits of 
his or her intervention in the research context, since the researcher displays 
inherent characteristics and values. Because ethnographic method intends to 
understand and characterize a certain reality in depth, all moments of interaction 
of the participants with the context are fundamental. Nevertheless, the research 
purpose should not be overriding the well-being of the participants or of any other 
intervener in the research. This should be the premise to mark the boundaries of 
the researcher’s interference in the context. 
 
Exploitation and do no harm 
 
The concept of doing no harm has its roots in biomedical research that later was 
directly translated to research in social sciences without being adapted to a 
qualitative paradigm, putting in evidence its inadequacy (Scott and Fonseca 
2010). Although it is unlikely to directly harm ethnography participants, they may 
experience stress, guilt and damage to their self-esteem as a result of findings 
publication (Murphy and Dingwall 2001). During fieldwork there were some really 
emotional moments with discussions among participants, crying and yelling. I felt 
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rather uncomfortable during those moments, I felt like I was intruding myself into 
participants’ personal life, especially when I was taking field notes. Despite the 
richness of those moments, I chose not to take field notes at that precise moment 
since I felt it was inappropriate and disrespectful. Although I was aware that I 
could lose important data, I always asked participants if they wanted me to leave 
the room. They always said that it was not necessary. On days like that I rushed 
home to write everything down, in an attempt not to lose important data. In fact, 
as Hammersley and Atkinson (2007) say, during ethnographic fieldwork, there is 
a risk to exploit participants’ struggles in the researcher’s own benefit while 
participants get little in return. At the same time, by not giving them feedback with 
my daily field notes, I felt, as Bogdan and Biklen (1994) report, that I was not 
being completely honest but providing them such information could limit what I 
would write, leading my research to lose its critical edge. Although participants 
stated that they were not concerned with the publication of this study because it 
would be mainly disseminated through international scientific papers, I wondered 
if they were conscious of how much they were sharing.      
In order to cover participants’ expectations and reciprocity, I assured anonymity 
and confidentiality by using pseudonyms and changing identity features, and I did 
not disclosure school’s characteristics. When I was interacting with the 
participants I did not mention any conversation or situation that I had with other 
participants. Though the relationships established in the research context are to 
a certain point artificial, I really cared about participants and tried to help them in 
every possible way. When writing, I was careful not to produce potential invasive 
analysis. The participants also stated that by being involved in this research, they 
were given some important moments to reflect on their teaching practices and 
about the teacher they wanted to become. There were several moments when 
they reached to me to talk, even about personal things, and seek for advice, 
because they knew that I would respect their privacy. 
 
Take-home message: the researcher must always be grateful to the participants 
for letting him or her accompany their routines and everyday life. This type of 
commitment forces the researcher to be careful in the way he or she uses the 
Explorando possibilidades acerca da construção da identidade profissional 
 
234 
collected data. Although the participants have agreed to be part of a research, 
the researcher must always respect their privacy and vulnerability, even if this 
causes him or her to lose some of the data collected. The researcher has the 
responsibility to protect the identity of the participants and the contexts studied, 
not mentioning aspects that may help to identify them such as their names and 
physical characteristics. However, since ethnographic fieldwork is so emotional, 
the researcher may feel the need to share their feelings and doubts, which can 
be difficult without sharing specific details. In these cases, reviewing the field 
notes with the research supervisors may be a good alternative since it will allow 
the researcher to share his or her concerns while protecting participants’ privacy. 
 
 
Making sense of the collected data 
 
Writing ethnography – towards authenticity 
 
There is a wide debate concerning the validity of ethnographic approach based 
on the assumption that ethnography and participant observation are subjective in 
nature since the presence of the ethnographer can influence researched 
behaviour (Atkinson and Pugsley 2005). Despite that, data precision is one of the 
keystones when enacting qualitative research (Christians 2006). Concerning my 
research, I strived so that fieldwork and data analysis would be well designed, 
being as accurate as I could be. Trying to respond to this need: 1) I carefully 
observed what was said, done and the interactions between participants and 
educational context; 2) I was immersed in fieldwork for ten months; 3) I have 
systematically analysed the data gathered; 4) I was aware that my personal 
values and principles could potentially impact research; 5) the process of 
reflection was constant throughout fieldwork.   
Although, the authenticity of the data gathered during this research faced one 
major threat, because of the relationships established between participants and 
myself and because some participants spent less time at school, I had different 
opportunities to interact and to engage with each one of them. Being so, I began 
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to identify myself more with some participants, being sympathetic to them. Trying 
to overcome possible bias when reflecting about the data and writing findings, I 
relied on two strategies: 1) data triangulation using more than one method to 
collect data in order to avoid reality distortion and ‘method-boundedness’ (Cohen 
and Manion 1994), and 2) discussions with co-authors. Following Geertz (1973) 
indications, I wrote daily field notes entailing rich or thick descriptions, which I 
analysed every day in an effort to make sense of daily situations and to inform 
next day observation. Interviews were also a data collection method. All data 
gathered was triangulated seeking for authenticity and validity. For example, 
there were moments when participants behaved in a certain way and made 
comments during observations that they afterwards contradicted during 
interviews. ‘The accounts of participants collected in the course of participant 
observation are more likely to be valid, and correctly interpreted, than accounts 
elicited in formal interviews’ (Hammersley 2018, 8). Discussing the field notes 
and findings with co-authors, was used in order to prevent possible 
misunderstandings or misrepresentations. 
According to Smith and Atkinson (2017) writing ethnography towards authenticity 
could be challenging since it is rather complex to write one-dimension texts based 
on three-dimension in-depth lived experience and to reliably portray the reality 
under study. Thus, self-reflection assisted me during important decision-making 
moments and allowed me to deepen my understanding concerning the data 
gathered.    
 
Take-home message: the purpose of the ethnographic method is to deeply 
understand a reality. To characterize a certain reality as accurately as possible, 
the researcher must describe what he or she sees and listens to in detail and 
collect data in a variety of ways (e.g. field notes, interviews, diaries, documents). 
Providing rich descriptions will allow the researcher to rescue crucial information 
that otherwise could be lost. The way we attribute meaning to the data collected 
is critical to the authenticity of the written report the researcher is going to 
produce. The researcher will have an impact on the research, regardless of his 
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or her rigor. Only by accepting and reflecting on the dangers of partiality, will it be 
possible to write a report true to the reality studied.  
 
 
Concluding thoughts 
 
This paper sought to explore the ethical concerns that I experienced, as a novice 
researcher, during the data collection in ethnographic fieldwork that, as Malin 
(2003, 29) state, are ‘inherent in such an intimate research process’. The whole 
process of investigation was affected by ethical concerns, prior to the fieldwork 
(laying foundations), during the data collection (in the field) and during the writing 
process (making sense of the collected data). 
In practice, obtaining informed consent will undergo changes depending on the 
focus of the researcher's observations. Researchers do not usually warn 
participants of the focus of their observations so that they do not alter their 
behaviour. Establishing a friendly relationship with the participants could grant 
the researcher with easier access to information. Both participants and 
researcher constantly adjust to each other in order to have want they want. The 
research purpose should not overlap the well-being of the participants or of any 
other intervener in the research. Since ethnographic fieldwork can be stressful 
and emotional, the researcher could need to share his or her concerns, making 
it difficult to protect participants’ identity. Providing and discussing rich field notes 
to the significant others can guarantee accuracy. Acknowledging the impact of 
the researcher in the fieldwork, it is the only way to guarantee that the written 
report reflects the reality studied.  
As I came to realise, research ethic during ethnographic fieldwork is an ongoing 
construction rather than decisions made prior to the beginning of the research 
that constantly need to be subjected to reflexive appraisal (Hammersley and 
Traianou 2014). 
By recognizing ethical and validation threats to the research, I was able to take 
action in order to potentiate data and outcomes trustworthiness (Guba 1981). In 
addition, by becoming aware of my vulnerabilities, I strengthened myself not only 
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as a researcher but also as a practitioner and as a human being, as I improved 
my ability to respond to ethical concerns. This paper has allowed me to analyse 
the strategies I develop when dealing with such issues as well as reflect on my 
research practice. 
The constant negotiation of ethical concerns is often overlooked during fieldwork, 
especially in the case of novice researchers. Thus, it is important to create 
opportunities to discuss and share such matters since only through reflection is 
it possible to make sense of the ‘ethical minefield’ lived during fieldwork. Based 
on the testimonies generated during the course of the research practice, it is 
possible to bring the discussion to the institutions of teacher education and to 
better adapt the ethical codes applied to social research (Hammersley 2009). 
Finally, I hope that this self-reflexion can help other novice researchers to become 
vigilant of the ethical contingencies of fieldwork and aid them to overcome such 
obstacles. Another recommendation is that it is necessary to bear in mind the 
constant need to balance the search for truth and the ethical concerns that co-
exist in ethnographic fieldwork, because there is no easy or universal solution to 
guide the ethical behaviour of a novice or experienced researcher. By maintaining 
a constant reflective stance, the researcher will be able to constantly adjust his 
or her behaviour accordingly to research goals, participants’ needs and their own 
principles. 
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Considerações finais 
 
A presente investigação teve como objetivo contribuir para a compreensão do 
processo de (re)construção da identidade profissional do estudante estagiário de 
educação física no decorrer do estágio profissional. 
Esta preocupação adveio não só da necessidade de perceber como é que os 
estudantes estagiários se tornam professores, mas também, do desejo de 
contribuir para a formação de professores. Nas últimas décadas, os programas 
de formação de professores, sobretudo após a implementação do processo de 
Bolonha, transformaram-se aportando alterações não apenas na configuração 
curricular, mas também no modo como os estudantes aprendem a ser 
professores. Neste quadro, examinar, para melhor compreender, o modo como 
a identidade profissional dos futuros professores se constrói ganha pertinência. 
A ambição desta investigação foi acompanhar os estudantes estagiários e o 
professor cooperante no contexto real de ensino durante todo o estágio 
profissional, na procura de que as idiossincrasias de cada trajetória pudessem 
ser perscrutadas detalhadamente. O método etnográfico permitiu a consecução 
desse desiderato. Foi na permanência prolongada no contexto de estudo que o 
processo foi sendo delineado de forma detalhada e aprofundada. Ademais, a 
recolha de dados recorrendo à observação direta, às notas de campo e às 
entrevistas e a sua consequente triangulação, permitiu aceder a níveis 
superiores de compreensão, pela incorporação da complexidade e abrangência 
do constructo da identidade profissional.  
A escassez de estudos no panorama da formação de professores de educação 
física em Portugal nos quais o investigador tenha permanecido no contexto de 
pesquisa durante um período alargado de tempo, aumentou o sentido de 
responsabilidade e, simultaneamente, a expectativa relativamente aos dados 
recolhidos e respetivos significados. Conscientes do desafio, o nível de 
compromisso necessário foi ponderado em equipa. A coconstrução e 
interpretação do conhecimento ao longo do processo de recolha de dados foi 
progressiva e permanentemente discutida em coadjuvação com elementos 
oriundos dos estudos concetuais, permitindo a elaboração de um quadro teórico 
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legitimador do desenvolvimento dos estudos empíricos. O relevo dos conceitos 
analisados serviu como mote para a sua permanente revisitação, contribuindo 
para a coerência e consistência do trabalho no seu todo. Assim, os estudos 
empíricos e a reflexão metodológica incluídos nesta dissertação surgiram do 
confronto dos dados e evidências recolhidos no contexto de estágio profissional 
com o quadro teórico previamente delineado. 
As considerações finais aqui apresentadas resultam da análise integrada dos 
estudos apresentados ao longo desta dissertação e pretendem contribuir para 
uma melhor compreensão do processo de construção da identidade profissional 
do futuro professor de educação física.  
Esta dissertação é composta por dois estudos concetuais em que foi delimitado 
o quadro teórico que, posteriormente, informou a análise dos três estudos 
empíricos e por uma reflexão metodológica onde são reportadas as 
preocupações éticas que advieram da realização deste estudo de natureza 
etnográfica. Finalmente, são propostas sugestões para a melhoria dos 
processos de formação de professores e para investigações futuras que 
permitam dar continuidade ao estudo da temática em foco. 
 
A construção da identidade profissional do estudante estagiário 
 
A construção da identidade profissional é permanentemente negociada e 
configurada durante o estágio profissional. O lugar da prática na formação de 
professores afirma-se como preponderante, sendo através da vivência da 
realidade escolar e da interação com os alunos que os estudantes estagiários 
negoceiam a sua identidade profissional em constante evolução (Allan, 2017; 
Ballantyne, Kerchner, & Aróstegui, 2012; Lamote & Engels, 2010). A construção 
da identidade profissional concretiza-se, portanto, num processo ininterrupto e 
dinâmico, que implica tanto o estudante estagiário como o contexto em que este 
se insere, num esforço constante para harmonizar as suas diferentes identidades 
paralelamente ao exercício da agência, com vista ao seu desenvolvimento 
profissional (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004).   
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Atendendo ao facto de a construção da identidade profissional ser 
simultaneamente um processo biográfico e relacional, fatores como as 
experiências pessoais e profissionais prévias devem ser consideradas no 
desenvolvimento dos currículos de formação de professores. É através da 
análise crítica das experiências prévias que os estudantes estagiários se tornam 
capazes de identificar e caracterizar as tensões inerentes à construção da 
identidade profissional (Flores, 2015), sobretudo quando existe um 
desfasamento entre as suas experiências prévias e aquelas vivenciadas durante 
o estágio profissional (Chong, Ling, & Chuan, 2011). O contexto em que a prática 
tem lugar permite aos estudantes estagiários indagar acerca da adequabilidade 
das suas experiências prévias e evoluir face às preconceções de ensino 
adotadas aquando do encetar do estágio profissional (Gu, 2013). 
O processo de construção da identidade profissional é assim instável e 
consubstancia-se numa vivência com altos e baixos (Kavanoz & Yüksel, 2017; 
Meijer, de Graaf, & Meirink, 2011). Esta incerteza deve-se, em grande parte, ao 
facto de a identidade dos estudantes estagiários ser múltipla (Buchanan, 2015; 
Nguyen, 2017). O facto de os estudantes estagiários serem estudantes e 
professores simultaneamente, gera ambiguidade face ao seu posicionamento na 
escola (Trent, 2010). De facto, os dados aportaram evidências dos desafios 
constantes que os estudantes estagiários vivenciaram ao longo do estágio 
profissional, nomeadamente na tomada de decisão enquanto estudante, 
enquanto estudante estagiário e enquanto professor responsável por uma turma. 
Os momentos em que a autoridade dos estudantes estagiários foi questionada 
ou em que foram confundidos com alunos, colocaram em evidência a 
contingência das suas identidades profissionais. 
Assim, a construção da identidade profissional decorre à medida que o estudante 
estagiário se familiariza com as características da profissão e assume o controlo 
da sua formação, desenvolvendo práticas efetivas de ensino que lhe permitem 
evoluir de uma participação periférica na comunidade de prática para o seu 
centro, num processo de transformação e harmonização das suas diferentes 
identidades (Bradshaw & Younie, 2016; Correa, Martínez-Arbelaiz, & Gutierrez, 
2014). É esta ambiência de aprendizagem colaborativa e progressiva que dá 
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corpo ao conceito de comunidade de prática. Uma comunidade de prática 
caracteriza-se por uma estrutura social dinâmica própria na qual os seus 
participantes partilham interesses, discursos, problemas e interagem 
sistematicamente com o objetivo de aprofundar o seu conhecimento e 
desenvolvimento profissional (Wenger, McDermott, & Snyder, 2002). A 
comunidade de prática que se pretende construir aquando do estágio 
profissional deve ser percursora de um espaço de partilha e de discussão, que 
assegure a promoção e o enquadramento necessário para que os estudantes 
estagiários construam a sua identidade profissional. De facto, como Wenger 
(2008) refere, a inserção dos estudantes estagiários numa comunidade de 
prática pressupõe uma experiência de identidade, já que envolve a 
transformação dos seus participantes num certo tipo de pessoa. De acordo com 
Gee (2000) essa experiência de identidade consubstancia-se de quatro formas 
distintas, mas complementares que, em última análise, permitem interpretar a 
identidade dos estudantes estagiários. Podemos, então, identificar a identidade 
natural, inerente a cada estudante estagiário; a identidade institucional, que 
espelha a posição do estudante estagiário na escola; a identidade discursiva, 
que traduz a individualidade de cada estudante estagiário através da linguagem 
e interação com os outros; e a identidade afiliativa, adquirida através da 
participação num grupo que partilha as mesmas práticas num mesmo contexto.  
Apesar de os participantes de uma determinada comunidade de prática 
possuírem os mesmos objetivos, as diferentes interações sociais estabelecidas 
no seu seio pressupõem relações de poder entre os diferentes participantes e 
são negociadas por recurso a processos de agenciamento e de estrutura. A 
estrutura pode ser entendida como um padrão ou conjunto de características 
externas e objetivas que controlam, influenciam ou limitam a ação e escolha dos 
estudantes estagiários (Giddens, 2000; Rubinstein, 2001). Já a agência 
pressupõe a capacidade e iniciativa de provocar alterações no contexto e de 
fazer escolhas livres (MacPhail & Tannehill, 2012). Durante o estágio 
profissional, a necessidade de cumprimento dos regulamentos e a execução das 
tarefas impostas pela faculdade como, por exemplo, os planos de aulas, as 
reflexões e o plano individual de formação, materializam a dimensão da 
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estrutura. Os processos de agenciamento ocorreram quando os estudantes 
estagiários, no cumprimento de tarefas concretas, as operacionalizaram e 
exploraram de formas distintas, recorrendo a atividades e metodologias 
inovadoras e adequadas às necessidades e objetivos dos seus alunos. Da 
análise da dinâmica estabelecida pelos estudantes estagiários com a 
comunidade de prática sobreveio que existiu um alinhamento excessivo com a 
estrutura, espelhado muitas vezes pela própria disposição espacial que estes 
assumiam em momentos de partilha e discussão. Por outro lado, apesar de por 
vezes terem manifestado não concordar com algumas das regras vigentes na 
escola, o seu comportamento foi marcado pela inação. Foi, assim, percetível que 
alguns estudantes estagiários eram pouco sistemáticos na sua intervenção e 
contribuição para a dinâmica da comunidade de prática, acarretando uma parca 
mobilização de novos conhecimentos. A diminuição do tempo de permanência 
na escola por parte de alguns dos estudantes estagiários revelou que a sua 
identidade profissional foi sendo configurada não só pelas práticas em que estes 
se envolveram e pelas características desse envolvimento, mas também pelas 
práticas nas quais escolheram não se envolver. Todavia, conforme Ruohotie-
Lyhty e Moate (2016) referem, apesar de ser esperado que os estudantes 
estagiários reproduzam algumas regras instituídas, o exercício da agência é 
condição necessária para a construção da identidade profissional. Desta forma, 
as propostas inovadoras dos estudantes estagiários relativamente à planificação 
e lecionação das aulas, bem como às metodologias utilizadas, revelaram a sua 
procura pelo tipo de professor que cada um deles desejava ser. 
Concomitantemente, o exercício da agência foi percetível através da crescente 
valorização da reflexão enquanto veículo de atribuição de significado às 
situações vivenciadas em contexto de estágio profissional. Ainda assim, as 
diminutas manifestações de agência por parte dos estudantes estagiários 
parecem estar relacionadas não só com um repertório de atuação pouco 
consolidado, mas também com a falta de coesão entre alguns dos membros da 
comunidade de prática. As manifestações de agenciamento dos estudantes 
estagiários foram impulsionadas pela relação estabelecida com o professor 
cooperante e pela sua perspetiva de que o saber deve ser construído 
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colaborativamente, incitando o desenvolvimento profissional dos estudantes 
estagiários.  
Podemos assim perceber que, tal como Khalid (2014) veicula, a relação 
estabelecida com o professor cooperante assume um papel primordial na 
construção da identidade profissional. De facto, o contacto diário com o professor 
cooperante foi identificado pelos estudantes estagiários como decisivo para a 
construção das suas identidades profissionais, ao ser reconhecido como fonte 
de conhecimento, experiência, modelo e facilitador da sua socialização na 
comunidade de prática.  
No decurso do processo de mentoria do professor cooperante, e de acordo com 
Kemmis, Heikkinen, Fransson, Aspfors, e Edwards-Groves (2014), foi possível 
identificar traços caracterizadores da mentoria enquanto supervisão, apoio e 
autodesenvolvimento colaborativo. O professor cooperante incorporou 
elementos da mentoria enquanto supervisão e apoio de forma a responder ao 
regulamento da faculdade responsável pelo estágio profissional e 
simultaneamente permitir que os estudantes estagiários assimilassem os 
elementos burocráticos da profissão. Não obstante, a mentoria enquanto 
autodesenvolvimento colaborativo foi a mais vincada e decisiva à construção da 
identidade profissional dos estudantes estagiários. Recorrendo a este arquétipo 
de mentoria, o professor cooperante procurou que os estudantes estagiários 
estabelecessem um compromisso efetivo com o seu desenvolvimento 
profissional contínuo e, simultaneamente, contribuíssem para o desenvolvimento 
coletivo da comunidade de prática na qual se encontravam inseridos. Neste 
concreto, apesar de o professor cooperante ser percecionado como um 
professor experiente, os estudantes estagiários eram também considerados 
fonte de conhecimento, contribuindo para o crescimento da comunidade de 
prática, ainda que de formas diferenciadas e com diferentes níveis de 
envolvimento. Os momentos de reflexão e consequente desenvolvimento 
profissional, preponderantes no seio da comunidade de prática, foram tornando-
se mais flexíveis com o decorrer do estágio profissional, sendo que as temáticas 
a abordar eram propostas de acordo com as necessidades dos participantes. O 
veiculado por Anh (2013) e Gianotto e Diniz (2010), relativamente ao trabalho 
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colaborativo ser apanágio do processo de construção da identidade profissional, 
encontrou eco na resolução de conflitos em sede de comunidade de prática. Por 
via da partilha e coconstrução de conhecimento, os estudantes estagiários foram 
reconfigurando as suas identidades profissionais, designadamente pelo modo 
como se percecionavam como professores. O facto de o professor cooperante 
responsabilizar os estudantes estagiários pela escolha das propostas de 
trabalho que melhor se adaptassem aos seus alunos e de os incentivar a 
investigar a sua própria prática, orientou-os no sentido de estes irem 
configurando as suas identidades profissionais através de processos de 
negociação. Constatou-se que as relações estabelecidas entre o professor 
cooperante e os estudantes estagiários eram assimétricas, mas não 
hierárquicas, facilitando e fomentando o estreitamento da relação de mentoria 
assente na comunicação bidirecional e recíproca. Em última análise, e tal como 
referido por Henry (2016), a mentoria enquanto autodesenvolvimento 
colaborativo permitiu aos estudantes estagiários transformarem a sua identidade 
profissional e compreenderem as condições em que essas metamorfoses 
ocorreram. O professor cooperante foi ainda percecionado enquanto fonte 
principal de apoio não só técnico, mas também emocional. 
Ficou evidente, tal como Yuan e Lee (2015) enfatizam, que a construção da 
identidade profissional implica não só processos cognitivos e sociais, mas 
também emocionais e que os estudantes estagiários parecem não estar 
preparados para lidar com o aspeto emocional da negociação da identidade 
profissional (Ticknor, 2014) devido a um aparente favorecimento do 
desenvolvimento dos aspetos cognitivos inerentes à profissão pelas instituições 
de formação (Luehmann, 2007). Neste âmbito, as emoções identificadas por 
Zembylas (2003) relacionam-se com as ideologias de cada estudante estagiário, 
com a cultura escolar e com as relações de poder. Concretamente nestes 
estudantes estagiários, além das emoções identificadas pelo autor, emergiram 
as relacionadas com a cultura específica da educação física. No que concerne à 
ideologia, os estudantes estagiários revelaram preocupação para com os seus 
alunos, não só em termos pessoais, mas também relativamente ao seu processo 
de ensino-aprendizagem. Os estudantes estagiários manifestaram, de igual 
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forma, concretização à medida que ultrapassaram as suas dificuldades iniciais e 
felicidade e gratidão pela generalidade da experiência de estágio profissional e 
pelas oportunidades que lhes foram concedidas. Porém, os estudantes 
estagiários também evidenciaram sentimentos de insegurança e ansiedade face 
às suas capacidades de ensino, o que os levou a questionar se teriam o 
necessário para serem professores. Quando as expectativas dos estudantes 
estagiários não estavam alinhadas com as dos seus alunos devido, sobretudo, 
a expectativas irrealistas, os estudantes estagiários relataram sentir raiva e 
frustração. Neste âmbito, e tal como aludido por Veenman (1984), as tensões 
relatadas pelos estudantes estagiários parecem estar relacionadas com o 
choque com a realidade sentido aquando do início do estágio profissional. O 
facto de o estágio profissional ter lugar numa escola, suscitou nos estudantes 
estagiários a procura pelo sentimento de pertença, levando-os a tentar 
incorporar a cultura escolar. Simultaneamente, os estudantes estagiários 
sentiam-se constrangidos face às regras convencionadas quando estas não 
eram percebidas. Desta forma, a ambiguidade e insegurança do posicionamento 
dos estudantes estagiários na escola diminuiu o exercício da sua agência, 
levando-os a conformarem-se com o cumprimento das predisposições 
escolares. A construção da identidade institucional ficou, assim, constrangida 
pela não participação ativa dos estudantes estagiários na elaboração dos 
regulamentos escolares, uma vez que as regras da escola não são refletidas, 
mas apenas conhecidas e reproduzidas. Apesar de os estudantes estagiários 
identificarem vantagens na existência de uma estrutura que orientasse as suas 
ações, eles manifestaram arrependimento face ao excesso de confiança na 
estrutura, que se refletiu na diminuição do investimento no exercício da sua 
agência. Nos momentos em que os estudantes estagiários conseguiram 
equilibrar a orientação da estrutura com a necessidade de agir autonomamente, 
manifestaram mais confiança face à sua capacidade de ensinar e, por 
conseguinte, foram evidenciando contornos mais claros da identidade 
profissional que estavam a construir. Algumas das emoções relatadas estão 
relacionadas com as características inerentes de se ser professor de educação 
física. De facto, era nos espaços adstritos ao ensino da educação física que os 
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estudantes estagiários se sentiam seguros e legitimados enquanto professores. 
O apoio dos restantes professores de educação física foi identificado como 
fundamental para refletir acerca das aulas, partilhar dúvidas e obter conselhos. 
Da mesma forma, o carácter institucional da construção da identidade 
profissional parece estar mais direcionado com o grupo disciplinar do que com a 
escola no geral. As emoções positivas motivaram os estudantes estagiários a 
perseguirem os seus objetivos e a estabelecerem um verdadeiro compromisso 
com a escola e com os seus alunos. Contrariamente, as emoções menos 
positivas foram aquelas que necessitaram de uma maior reflexão e 
acompanhamento por parte do professor cooperante. Através da reflexão, os 
estudantes estagiários tornaram-se conscientes da forma como interagiam 
socialmente e desenvolveram estratégias para ultrapassar as dificuldades. 
Quando as emoções negativas não eram examinadas adequadamente, os 
estudantes estagiários comportavam-se de forma desinteressada, não 
desenvolviam estratégias para ultrapassar as dificuldades, colocando a 
construção da identidade profissional em causa. Já Zembylas (2005) refere que 
as emoções negativas experienciadas pelos estudantes estagiários durante o 
estágio profissional têm um impacto bastante elevado na autoestima do futuro 
professor e acarretam dificuldades à construção da identidade profissional.  
Podemos, assim, concluir que as emoções negativas e que potencialmente 
podem prejudicar a construção da identidade profissional estão intimamente 
relacionadas com as expectativas desajustadas dos estudantes estagiários 
relativamente ao estágio profissional. A não capacidade dos estudantes 
estagiários em lidarem com situações desta tipologia carece de um apoio 
contextualizado e personalizado proporcionado pelo professor cooperante, que 
os irá auxiliar a (re)negociar as constantes experiências e interações. Assim, a 
forma como o processo de mentoria decorre tem um profundo impacto na 
construção da identidade profissional e, quando alicerçado sob o mote 
colaborativo, permite que os estudantes estagiários desenvolvam um 
compromisso com o desenvolvimento profissional e com a melhoria das práticas 
de toda a comunidade de prática onde se encontram inseridos. Todavia, para 
que tal seja possível os estudantes estagiários necessitam sentir-se 
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empoderados para que se constituam como agentes ativos e responsáveis pelo 
seu processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para a coconstrução de 
novo conhecimento. É na materialização do exercício da agência, em estreita 
relação com a estrutura existente, num estado emocional equilibrado, que o 
estudante estagiário vai definindo os traços que o irão caracterizar enquanto 
futuro professor.           
 
A transversalidade do método etnográfico 
 
Não poderia terminar esta reflexão final sem aludir à omnipresença do método 
etnográfico, à forma como este foi assimilado por mim, enquanto investigadora, 
e a todas as suas singularidades, especialmente as éticas. Pela 
intransmissibilidade do processo, este ponto será escrito na primeira pessoa com 
um foco marcadamente distinto dos anteriores. 
Embarcar num estudo etnográfico é, certamente, um compromisso de corpo e 
alma. Fiz da escola a minha segunda casa e perdi a conta às horas passadas 
no pavilhão de educação física, na sala de professores, no bar e em todos os 
espaços circundantes. Durante dez meses o meu quotidiano foi pautado pela 
observação dos elementos de um núcleo de estágio e do seu professor 
cooperante; pela escrita e leitura das notas de campo de forma a informar a 
observação do dia seguinte; pela reflexão e pelo constante relembrar do 
propósito da investigação. Apesar desta tipologia de investigação me apaixonar, 
é impossível ficar indiferente à intensidade do trabalho que acarreta. Experienciei 
diferentes estados de espírito como a alegria, o entusiasmo, a desmotivação, a 
dúvida e a frustração, tal era a complexidade da tarefa. Por isso mesmo, entendi 
a investigação etnográfica como um exercício de humildade e de aceitação da 
minha vulnerabilidade enquanto investigadora. 
Do trabalho no terreno surgiram, naturalmente, relações sociais, umas 
desejadas, outras toleradas, mas todas elas cruciais para o entendimento da 
realidade que me tinha proposto investigar. A complexidade das relações 
estabelecidas no terreno gerou diversas tensões, sobretudo no que diz respeito 
aos dilemas éticos por mim experienciados. A meu ver, uma das maiores 
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dificuldades do método etnográfico é exatamente a plasticidade necessária para 
tomar decisões no momento de forma ponderada e que considerem os objetivos 
da investigação e o respeito pelos participantes. Apenas no terreno se torna 
palpável a diferença entre os procedimentos éticos (de cariz burocrático e formal) 
e a ética do dia a dia (relacionada com o comportamento ético do investigador 
para com os participantes) (Guillemin & Gillam, 2004). Momentos emotivos, a 
eventual exploração dos sentimentos dos participantes, as conversas encetadas 
pelo potencial que encerravam e a discordância com as suas tomadas de 
decisão foram momentos em que as questões éticas se colocaram. O ponto de 
equilíbrio entre o que o investigador pode fazer em prol da investigação e o que 
deve fazer assemelha-se a areias movediças. Rapidamente percebi que esta 
dualidade entre o certo e o errado, tão antiga quanto a Humanidade, iria estar 
presente durante todo o trabalho no terreno. De facto, como Etherington (2007) 
defende, a reflexão constitui-se como uma ferramenta essencial para que o 
investigador consiga orientar o seu comportamento diariamente, adaptando-se 
constantemente às contingências contextuais e relacionais. Assim, foi através da 
reflexão que compreendi que no seio de uma relação entre investigadora e 
participantes ambas as partes têm interesses concretos, alterando o seu 
comportamento de acordo com os seus objetivos. Apesar dos dilemas éticos 
colocados pela multidimensionalidade do trabalho no terreno, a bitola que 
orientou a minha tomada de decisão foi a de nunca sobrepor o propósito da 
investigação ao bem-estar ou interesse dos participantes.   
 
Sugestões para a melhoria dos processos de formação de professores  
 
Existe um perigo iminente ao interpretar a construção da identidade profissional 
dos estudantes estagiários como um processo que ocorre naturalmente e sem 
orientação. Ao não antecipar e delimitar estes quesitos, a construção da 
identidade profissional é deixada ao acaso, diminuindo a possibilidade de formar 
o tipo de professor pelo qual a sociedade e a escola atual reclamam.  
A forma como os programas de formação de professores estão organizados 
pode impelir ou cingir a construção da identidade profissional por parte dos 
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estudantes estagiários (Chong, Low, & Goh, 2011; Williams, 2010). Assim, os 
programas de formação devem proporcionar oportunidades não só durante o 
estágio profissional, mas ao longo de toda a formação inicial para que os 
estudantes estagiários possam refletir e negociar deliberadamente a sua 
identidade profissional (Fomunyam, 2016; Stenberg, Karlsson, Pitkaniemi, & 
Maaranen, 2014). Neste âmbito, devem ser criados momentos específicos de 
discussão relativamente às experiências do estágio profissional, não só no seio 
do núcleo de estágio, mas, de igual forma, entre diferentes núcleos de estágio. 
Da mesma forma, devem ser proporcionados mais momentos aos estudantes 
para experienciarem a realidade escolar previamente ao estágio profissional, 
diminuindo o choque com a realidade escolar, não só através de breves 
experiências de ensino, mas, igualmente, observando colegas que já se 
encontrem a realizar o estágio profissional. A promoção de encontros entre 
estudantes que já se encontrem a realizar o estágio profissional e estudantes do 
1.º ano de mestrado encerra o potencial de desmistificar algumas preconceções 
erróneas relativamente à realidade vivida na escola. Adicionalmente, os 
estudantes estagiários que se encontram a realizar o estágio profissional devem 
ser motivados a observarem colegas que estejam integrados em escolas 
distintas de forma a lhes ser dada a conhecer mais do que uma realidade. A 
reflexão dos momentos emocionalmente desafiantes poderá assumir outras 
formas que não unicamente a individual e escrita. Reuniões entre estudantes 
estagiários dirigidos por mediadores, podem auxiliá-los a lidar com momentos 
não antecipados anteriormente.    
Também o estabelecimento de parcerias com as escolas cooperantes revela-se 
como um fator crucial para assegurar que o estágio profissional decorra num 
ambiente positivo, colaborativo e emancipador (Pelini, 2011). Assim, cada 
contexto escolar deverá ser cuidadosamente analisado para assegurar estes 
requisitos. De acordo com Izadinia (2016), e face ao papel preponderante 
desempenhado pelo professor cooperante durante o estágio profissional, as 
instituições de formação de professores são igualmente responsáveis por 
formarem os professores cooperantes, assegurando que estes detêm não só as 
características necessárias para orientarem os estudantes estagiários, mas 
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também para contribuírem para a construção da sua identidade profissional, 
recorrendo a processos de mentoria promotores do autodesenvolvimento por via 
da colaboração. A formação contínua de professores cooperantes num ambiente 
recíproco e colaborativo com a faculdade é, então, condição necessária para que 
seja assegurado um processo de mentoria efetivo, que oriente, suporte e guie, 
num ambiente de construção conjunta de conhecimento, os estudantes 
estagiários durante um momento tão importante como o estágio profissional. É, 
igualmente, importante o estabelecimento de pontes entre os professores 
cooperantes das diferentes escolas para que estes possam discutir as suas 
experiências, dúvidas, estratégias e arquétipos de mentoria no geral, 
promovendo um crescente sentido de colegialidade, contrariando o isolamento 
que tende a caracterizar esta função.     
Apenas pela ação conjunta dos facilitadores, das escolas e das instituições de 
formação é possível almejar a formação de professores reflexivos, 
comprometidos com a melhoria das práticas e com o desenvolvimento 
profissional pessoal e coletivo. 
 
Sugestões para investigações futuras 
 
Futuramente, o esforço investigativo deve pender para estudos longitudinais, 
que incorporem a situacionalidade contextual na tentativa de ir além da captação 
das dinâmicas e relações de poder estabelecidas no seio das comunidades, dos 
arquétipos de mentoria e o seu contributo para a construção da identidade 
profissional dos estudantes estagiários, bem como o impacto emocional do 
estágio profissional nos estudantes estagiários. Assim, incorporar o contributo 
de outros agentes da comunidade escolar, na procura de um entendimento mais 
holístico da construção da identidade profissional dos futuros professores, deve 
também ser considerado.  
Deste modo, alargar o espectro de evidências relativamente à forma como a 
construção da identidade profissional é configurada, é um desafio a assumir.  
Por fim, gostaríamos de ressalvar a importância de assumir uma postura 
empreendedora no contexto investigativo português, designadamente na área 
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da educação física, uma vez que a panóplia elevada de estudos sobre a 
identidade profissional em contextos internacionais serve de orientação, mas 
não baliza a realidade do contexto português. Apesar da sua validade e 
importância, é necessário contextualizar a construção da identidade profissional 
à circunstância em que a prática e a iniciação à profissão efetivamente ocorrem. 
Nesta senda, e atendendo ao facto de que a identidade profissional é 
profundamente influenciada por uma miríade de fatores contextuais, urge que a 
investigação acerca deste constructo seja produzida de forma local. Da mesma 
forma, e tal como menciona Nóvoa (2017), é necessário proceder à criação de 
um espaço híbrido de formação, um terceiro espaço entre a formação que ocorre 
na faculdade e a formação que tem lugar na escola. A operacionalização de um 
espaço de convergência de ideias e de colaboração, em que ambas as 
instituições se informem mutuamente deve ser uma aposta futura. Assim, 
estudar uma possível forma de desenvolver e sustentar este espaço híbrido de 
formação deverá ser uma das preocupações dos programas de formação e da 
investigação no contexto da formação de professores.  
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